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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Ο σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των απόψεων Ελλήνων εκπαιδευτικών 
της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφορικά με τις αρχές της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
και των στρατηγικών που οι ίδιοι προτιμούν για την εφαρμογή της στις αίθουσες διδασκαλίας. 
Η εργασία επιπλέον μελέτα το βαθμό που σχετίζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά 
με τη σπουδαιότητα της μεθόδου με την συχνότητα υλοποίησης των στρατηγικών από τους 
ίδιους. Στα πλαίσια της εξαγωγής συμπερασμάτων μελετήθηκαν παράλληλα οι βοηθητικοί 
παράγοντες που θα συμβάλλουν στην καθιέρωση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας ως 
διδακτική μέθοδο στα σχολεία, βασισμένα στις δηλώσεις των εν ενεργεία εκπαιδευτικών. 
Παράλληλα, η έρευνα εξήγε συμπεράσματα αναφορικά με τις συχνότερες και λιγότερο συχνές 
στρατηγικές διαφοροποίησης  που αξιοποιούν οι εκπαιδευτικοί ανάλογα με την εκπαίδευση που 
έχουν λάβει, την ηλικία, την κατάρτιση τους στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία καθώς και την 
πόλη όπου δίδασκαν τη στιγμή της έρευνας. Για τη διεξαγωγή της έρευνας συντάχθηκε ένα 
ποσοτικό εργαλείο αυτοαξιολόγησης (ερωτηματολόγιο απόψεων), το οποίο προωθήθηκε 
ηλεκτρονικά και απαντήθηκε από 160 δασκάλους της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε αστικά 
κέντρα και επαρχιακές περιοχές της Ελλάδας. Από τα δεδομένα που συλλέχθηκαν η πλειοψηφία 
των εκπαιδευτικών απέδωσε μεγάλη σπουδαιότητα στη  χρήση διαφοροποιημένων 
στρατηγικών, ιδιαίτερα για τη διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος και του 
διδακτικού σχεδιασμού, με λίγες εξαιρέσεις όπως η συμπύκνωση του περιεχομένου 
διδασκαλίας για προχωρημένους μαθητές. Αναφορικά  με τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας 
(περιεχόμενο, διαδικασία, τελικό προϊόν) και πάλι οι απόψεις των δασκάλων φαίνονται 
ενθαρρυντικές με εξαίρεση την παροχή πρωτοβουλιών και προσωπικής επιλογής των εργασιών 
από τους μαθητές. Μεγαλύτερα ποσοστά χαμηλής σημαντικότητας αποδόθηκαν στις 
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εξειδικευμένες στρατηγικές διαφοροποίησης και ιδιαίτερα στη χρήση μαθησιακών 
συμβολαίων. Ωστόσο, οι απόψεις των εκπαιδευτικών φαίνεται να συγκρούονται με τη 
συχνότητα που επιλέγουν να εφαρμόσουν τις στρατηγικές διαφοροποίησης, ιδιαίτερα στο 
στάδιο της διαφοροποίησης του περιεχομένου και της διαδικασίας, όπως και των επιμέρους 
στρατηγικών διαφοροποίησης (αλληλοδιδακτική, τρίλιζες, ομάδες έρευνες, κέντρα μάθησης, 
μαθησιακά συμβόλαια), στις οποίες δεν δείχνουν να αποδίδουν τον αντίστοιχο χρόνο 
ενασχόλησης αναλογικά με τη σημαντικότητα που τις προσδίδουν. Επιπρόσθετα, από τις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών επιλέχθηκαν τα κύρια μαθήματα που διαφοροποιούν με 
προτιμητέα το μάθημα της Γλώσσας, ενώ ακολουθούν η Ευέλικτη ζώνη και τα Μαθηματικά. 
Τέλος, γίνονται προτάσεις για την ευνοϊκότερη εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
στα σχολεία με γνώμονα την βελτίωση της πανεπιστημιακής κατάρτισης, τη συνεργασία με 
συναδέρφους και τη διαθεσιμότητα χρόνου και εκπαιδευτικών υλικών.  
 
Λέξεις κλειδιά: Διαφοροποιημένη διδασκαλία, απόψεις εκπαιδευτικών, εκπαιδευτικοί 
Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, εμπόδια εφαρμογής Διαφοροποιημένης διδασκαλίας. 
 
ABSTRACT 
The purpose of the study is the investigation of Greek teachers’ perspectives in Primary education in 
Greece towards Differentiated instruction and the strategies they prefer to apply every day in 
classrooms. Moreover, the study examines the extent to which teachers’ perspectives about the 
significance of Differentiated instruction affect the frequency of implementing differentiated strategies 
in primary schools.  In the frames of exporting conclusions were studied at the same time the auxiliary 
factors that will contribute in the establishment of Differentiated instruction as instructive method in 
the schools, based on the statements of active teachers. At the same time, the research exported 
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conclusions concerning the more frequent and less frequent strategies of differentiation that teachers 
develop depending on the education they have received, their age, their training in the Differentiated 
instruction as well as the city where they taught the moment of research. For the conduct of research, 
a quantitative tool of self-assessment (questionnaire of perspectives) was drawn up, which was 
promoted electronically and answered by 160 teachers of Primary education in urban centers and 
provincial regions of Greece. From the collected data, the majority of teachers attributed remarkable 
significance in the use of differentiated strategies, particularly for the differentiation of curriculum and 
instruction’s planning, with few exceptions such as the content’s compacting for advanced students. In 
regard to the differentiation of instruction (content, process, final product) once again the perspectives 
of teachers appear encouraging with the exception of providing initiatives and personal choice of 
subject and activities to the students. Higher rates of low significance were attributed in the specialized 
strategies of differentiation and particularly in the use of learning contracts. However, the teachers’ 
perspectives appear to collide with the frequency they choose to apply the strategies of differentiation, 
particularly in the stage of differentiation of content and process, as long as the individual strategies of 
differentiation (peer tutoring, tic-tac-toe puzzles, research teams, learning centers, learning contracts), 
in which they do not attribute the required time depending on the significance they mentioned before. 
Besides, by the answers of teachers were selected the main courses that they choose to differentiate 
with preferable the course of “Language”, followed by the “Flexible area” and the “Mathematics’’. 
Finally, proposals were made for the more favorable application of Differentiated instruction in schools, 
taking into consideration the improvement of academic training, the collaboration with colleagues and 
the availability of time and educational materials.  
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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 
Η παρούσα εργασία αποτελεί δημιούργημα μεγάλης και συλλογικής προσπάθειας στα πλαίσια 
της οποίας θα ήθελα να ευχαριστήσω προσωπικά την καθηγήτρια μου           
κα. Παντελιάδου Σουζάνα για την κατανόηση, την καθοδήγηση και τη συμβολή της στη 
διεξαγωγή της μελέτης, καθώς και τον κ. Αγαλιώτη για την συμβουλευτική του ανάμειξη. 
Ιδιαίτερες ευχαριστίες στους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς της έρευνας, χωρίς την συμβολή 
των οποίων η πραγμάτωση του παρόντος έργου θα ήταν ανέφικτη. Τέλος, θα ήθελα να 
εκφράσω την ειλικρινή ευγνωμοσύνη μου στην οικογένεια μου για την στήριξη και την 
υπομονή της καθόλη τη διάρκεια των σπουδών μου. Η παρούσα μελέτη στοχεύει στην 
ανάδειξη της ελληνικής πραγματικότητας γύρω από μια διεθνώς αναγνωρισμένη διδακτική 
καινοτομία και ευελπιστεί να συμβάλλει με τον τρόπο της στην βελτίωση και την αναδόμηση 
των εκπαιδευτικών ιδεών που προωθούνται στην Ελλάδα. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Σε ένα διαρκώς μεταβαλλόμενο σχολείο, που αντανακλά τις συνεχείς 
κοινωνικοπολιτικές ανακατατάξεις και εμπλουτίζεται ολοένα και περισσότερο με 
διαπολιτισμικές και πολιτιστικές εισροές, το πλέον επιτακτικό ζήτημα προς διαχείριση τείνει 
να αποτελεί η ετερογένεια της σχολικής τάξης. Ως επί το πλείστων, σε διεθνές επίπεδο και βάση 
στατιστικών μελετών, σχεδόν το 96% των εκπαιδευτικών γενικής τάξης διδάσκουν μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες στα τμήματα τους. Ωστόσο, οι προκλήσεις των εκπαιδευτικών δεν 
σταματούν στους μαθητές με ειδικές δυσκολίες (U.S. Department of Education, 2005). Στις 
σχολικές τάξεις συνυπάρχουν παιδιά που διαφοροποιούνται με βάση  έναν συνδυασμό 
ποικίλλων παραγόντων όπως το πολιτισμικό και εθνολογικό υπόβαθρο, τις προσδοκίες των 
γονέων ανάλογα  με το προσωπικό τους μορφωτικό και πνευματικό επίπεδο, την οικονομική 
κατάσταση και τις συνθήκες διαβίωσης της κάθε οικογένειας, το γένος και τις μαθησιακές 
προτιμήσεις (Gurian, Henley, &Trueman, 2001· Santamaria, 2009· Tomlinson, 2001a). Τα 
στοιχεία αυτά ενισχύουν την ανομοιογένεια μεταξύ των μαθητών και διαδοχικά το βαθμό της 
σχολικής ετοιμότητας του καθενός κατά την έναρξη της σχολικής χρονιάς. Εξαιτίας αυτών των 
ευδιάκριτων χαρακτηριστικών οι τάξεις καθορίζονται από μια αυξανόμενη πολιτιστική και 
ακαδημαϊκή ποικιλομορφία (McAdamis, 2001· McCoy & Ketterlin- Geller, 2004· Tomlinson, 
2004a · Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin, Canover & Reynolds,2003· 
VanSciver, 2005). Ακόμη και μαθητές της ίδιας ηλικίας μπορούν να διαφέρουν αναφορικά με 
το επίπεδο ικανότητας (Anderson, 2007· Neber, Finsterwald, & Urban, 2001· Tomlinson, 
2001b), τις προτιμήσεις νοημοσύνης (Gardner, 1983, 2006), τις στρατηγικές εκμάθησης 
(Oxford, 2011), το κοινωνικοοικονομικό ή πολιτιστικό υπόβαθρο (Rock, Gregg, Ellis & Gable, 
2008· Theisen, 2002) και τη συνολική αντιμετώπιση της διδακτικής διαδικασίας (Peacock, 
2001). Αυτές οι μεμονωμένες διαφορές μεταξύ των μαθητών δημιουργούν τάξεις στις οποίες 
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δεν μαθαίνουν όλα τα μέλη με τον ίδιο τρόπο (Fischer & Rose, 2001). Σε τέτοια περιβάλλοντα 
οι δάσκαλοι αναμένονται να διαφοροποιήσουν την εκπαιδευτική τους προσέγγισή, έτσι ώστε 
όλοι οι μαθητές να έχουν ίση πρόσβαση στην επιτυχή εκμάθηση μέσα στις ετερογενείς τάξεις 
(Lawrence-Brown, 2004· Neber et al., 2001· Tomlinson, 1999, 2004a, 2010), παρέχοντας 
ποικίλες μαθησιακές δυνατότητες και διδακτικές στρατηγικές προσαρμοσμένες στις ανάγκες 
όλων των μαθητών, δημιουργώντας το κατάλληλο περιβάλλον και να γνωρίζοντας τις 
αποτελεσματικές μεθόδους διδασκαλίας που εξυπηρετούν την ποικιλομορφία της τάξης 
(Adami, 2004· Cox, 2008, οπ. αναφ. στο Karadag- Yasar, 2010· Levy, 2008· Subban, 2006· 
Theisen, 2002)  
 Όπως διαφαίνεται, η παραδοσιακή διδακτική που ακολουθεί το σημερινό σχολείο 
μοιάζει σχεδόν αδύνατον να καλύψει τις ανάγκες ενός τόσο πολυδιάστατου μαθητικού 
πληθυσμού. Ως αρωγός στην προσπάθεια για αναθεώρηση των πρότερων “δασκαλοκεντρικών” 
διδακτικών μοντέλων, η Διαφοροποιημένη διδασκαλία αποτελεί μια σύγχρονη μαθητοκεντρική 
προσέγγιση διδασκαλίας και μάθησης που προσφέρει πολλαπλούς τρόπους προσέγγισης του 
περιεχομένου, της διαδικασίας και των προϊόντων μάθησης σε αντιστοιχία με την ετερογένεια 
των μαθητών σχετικά  με την ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό προφίλ τους 
(Tomlinson, 1999, 2001a, 2001b, 2004a, 2010, 2005a, 2005b· Tomlinson et al. 2003· Tomlinson 
& Imbeau, 2012· Taylor, 2015· Chapman&King, 2005· Lawrence-Brown, 2004). 
Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία αμφισβητεί τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Στη 
διαφοροποιημένη τάξη η διαφορετικότητα του μαθητή αγκαλιάζεται και η μάθησή του  
αυξάνεται μέσα από τη διδασκαλία που ανταποκρίνεται στις ανάγκες του (Tomlinson & 
Kalbfleisch, 1998· Tomlinson & Allan, 2000). Η  Διαφοροποιημένη διδασκαλία στηρίζεται 
στην παραδοχή ότι δεν υπάρχουν δύο μαθητές ίδιοι, και ως εκ τούτου θα πρέπει να παρέχονται 
πολλές ευκαιρίες για την πρόσληψη των πληροφοριών και την κατανόηση των ιδεών. Ιδιαίτερη  
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έμφαση δίνεται στο μαθητή ως άτομο, όχι μόνο στο τι χρειάζεται για να επιτύχει αλλά και στο 
τί  ο ίδιος ο μαθητής προσφέρει στη εκπαιδευτική διαδικασία. H έρευνα αποδεικνύει ότι όταν 
οι μαθητές βρίσκονται σε αποκριτικές τάξεις όπου αντιμετωπίζονται ως ατομικότητες και η 
μάθησή τους υποστηρίζεται, οι συμπεριφορές και η ακαδημαϊκή επιτυχία βελτιώνεται σε 
μεγάλο βαθμό (Ryan & Cooper, 2007). 
  Πολλοί ερευνητές έχουν εστιάσει στο θέμα της διαφοροποίησης (Gregory &Chapman, 
2007· Gregory  & Κuzmich,2004· Heacox, 2002· Bender, 2008). H Carol Ann Tomlinson, 
ειδικός στη διαφοροποίηση, έχει συγγράψει μια πληθώρα άρθρων και βιβλίων σχετικά με το 
αντικείμενο (Tomlinson, 1999, 2001a, 2001b, 2004a, 2010· 2005a, 2005b· Tomlinson & Allan, 
2000· Tomlinson et al., 2003· Tomlinson & Imbeau, 2012· Tomlinson & Kalbfleisch, 1998·). Η 
ίδια υποστηρίζει ότι η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι μια φιλοσοφία σχετική με τη 
διδασκαλία και τη μάθηση που βασίζεται στις παρακάτω αρχές.  
• Οι μαθητές που βρίσκονται στην ίδια ηλικία διαφέρουν ως προς την ετοιμότητα της 
μάθησης, τα ενδιαφέροντα, το μαθησιακό στυλ, τις εμπειρίες και τις συνθήκες ζωής 
τους.  
• Οι διαφορές ανάμεσα στους μαθητές είναι αρκετά σημαντικές ώστε να αποτελέσουν ένα 
βασικό παράγοντα σχετικά με το τι χρειάζεται να μάθουν, τον τρόπο κατά τον οποίο 
χρειάζεται να το μάθουν, καθώς και την υποστήριξη που χρειάζονται από τους 
εκπαιδευτικούς, ώστε να το μάθουν καλά.  
• Οι μαθητές μαθαίνουν καλύτερα όταν υποστηρικτικοί ενήλικες τους πιέζουν ελαφρά 
ώστε να καταφέρουν να εργαστούν χωρίς υποστήριξη.  
• Οι μαθητές μαθαίνουν καλύτερα όταν μπορούν να συνδέσουν τα αντικείμενα του 
αναλυτικού προγράμματος με τα ενδιαφέροντα και τις προσωπικές τους εμπειρίες.  
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• Οι μαθητές μαθαίνουν καλύτερα όταν οι μαθησιακές ευκαιρίες είναι φυσικές.  
• Οι μαθητές μαθαίνουν πιο αποτελεσματικά όταν οι τάξεις και το σχολείο δημιουργούν 
την αίσθηση της κοινότητας μέσα στην οποία καθένας αισθάνεται σημαντικός και άξιος 
σεβασμού.  
• Κεντρική μέριμνα του σχολείου αποτελεί η αύξηση των ικανοτήτων κάθε μαθητή.  
 
Οι ερευνητές Gregory & Kuzmich (2004) διαπιστώνουν  ότι η διαφοροποιημένη 
διδασκαλία είναι μια φιλοσοφία που οι εκπαιδευτικοί σε όλο τον κόσμο υιοθετούν για να 
καλύψουν τις ποικίλες μαθησιακές ανάγκες των μαθητών. Οι ίδιοι προσθέτουν ότι «όλοι οι 
μαθητές δεν μαθαίνουν  το ίδιο πράγμα την ίδια μέρα με τον ίδιο τρόπο». Η Tomlinson (1999, 
2010) υποστηρίζει ότι, «οι εκπαιδευτικοί στην διαφοροποιημένη τάξη δεν θεωρούν  ότι η  
τυποποιημένη μαζική διδασκαλία αποτελεί ένα κατάλληλο εργαλείο για όλους τους μαθητές, 
επειδή αναγνωρίζουν ότι όλοι οι μαθητές είναι άτομα». Αντίθετα, η Διαφοροποιημένη  
διδασκαλία βοηθά τους δασκάλους να προσαρμόζουν το πρόγραμμα σπουδών και την 
παρουσίαση των πληροφοριών με βάση τις ανάγκες των μαθητών, αντί να αναμένουν από τους 
μαθητές να προσαρμοστούν σε αυτά (Tomlinson, 2001b). Στα πλαίσια αυτού του μοντέλου οι 
εκπαιδευτικοί  αποκτούν μια ευέλικτη προσέγγιση της  διδασκαλίας και της τροποποίησης του 
προγράμματος σπουδών, καθώς και του τρόπου παρουσίασης αυτού, αντί να προσδοκούν από  
τους μαθητές να τροποποιήσουν τους εαυτούς τους (Hall, Vue, Strangman & Meyer, 2003). Η 
προσέγγιση περιλαμβάνει την τροποποίηση του περιεχομένου, της  διαδικασίας,  του προϊόντος  
και του  μαθησιακού  περιβάλλοντος  για κάθε μαθητή, ενώ λαμβάνει υπόψη την μαθησιακή 
ετοιμότητα,  το ενδιαφέρον, και το μαθησιακό  προφίλ του κάθε ατόμου (Tomlinson, 1999, 
2010· Tomlinson & Dockerman, 2002). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 
 
1.1. Θεωρητικό υπόβαθρο της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
Οι μαθητές διαφοροποιούνται με βάση πολλά στοιχεία, όπως η εμφάνιση, το στυλ 
μάθησης, η προτιμητέα πολλαπλή νοημοσύνη, η προηγούμενη εμπειρία, οι ατομικές 
προτιμήσεις και η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη (Gregory & Chapman, 2007). Ο στόχος 
της διαφοροποιημένης τάξης είναι να καλύψει τις ανάγκες των φοιτητών σε κάθε μία από αυτές 
τις περιοχές. Κατά συνέπεια, υπάρχει μια ποικιλία μαθησιακών θεωριών στις οποίες στηρίχθηκε 
η διαφοροποιημένη διδασκαλία και  που εφαρμόζονται στα πλαίσια αυτής όπως η κοινωνικο-
πολιτισμική θεωρία, η θεωρία των πολλαπλής νοημοσύνης και η θεωρία μάθησης του 
εγκεφάλου. Κάθε μια από αυτές θα αναλυθεί παρακάτω ως υπόβαθρο για την πλήρη κατανόηση 
της προέλευσης των αρχών της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. 
 
Κοινωνικο-πολιτισμική θεωρία 
Η προσέγγιση της διαφοροποιημένης διδασκαλίας καθοδηγείται από τη θεωρία της 
κοινωνικο-πολιτιστικής μάθησης του Ρώσου ψυχολόγου Lev Vygotsky (1986). Η κοινωνικο-
πολιτιστική θεωρία μάθησης υποστηρίζει ότι οι προηγούμενες εμπειρίες και η κουλτούρα του 
μαθητή θεωρούνται κρίσιμες, καθώς επηρεάζουν τη διαδικασία της μάθησης για κάθε άτομο. 
Συγκεκριμένα, αυτά τα στοιχεία καθορίζουν το πώς ερμηνεύει κάθε άτομο τον κόσμο, και το τι 
ανακαλύπτει και επιτυγχάνει κατά τη διάρκεια της διαδικασίας μάθησης (Wersch, 1997 οπ. 
αναφ. στο Burkett, 2013). Ως εκ τούτου, η κοινωνική αλληλεπίδραση είναι απαραίτητη για την 
ανάπτυξη της γνωστικής λειτουργίας (Vygotsky, 1986· Wertsch, 1997 οπ .αναφ. στο Burkett, 
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2013), γεγονός που υποστηρίζεται από την δομή της σχολικής μάθησης, λαμβάνοντας υπόψιν 
το πλαίσιο στο οποίο υλοποιείται η εκπαιδευτική διαδικασία (ετερογενής σχολική τάξη).  
Η ζώνη επικείμενης ανάπτυξης (ΖΕΑ) αποτελεί μια κεντρική πρόταση της θεωρίας της 
κοινωνικο-πολιτιστικής μάθησης. Ο Vygotsky (1986) υποστηρίζει ότι η ΖΕΑ κάθε ατόμου 
πρέπει να αναγνωριστεί, προκειμένου να γίνει κατανοητή η αληθινή σχέση μεταξύ της μάθησης 
και της ανάπτυξης. Η ΖΕΑ είναι το σημείο της ανάπτυξης, όπου ο μαθητής αποκτά πλέον τη 
δυνατότητα να επιλύει μόνος του προβλήματα, σε αντίθεση με το επίπεδο στο οποίο ο ίδιος 
μαθητής μπορούσε να λύσει ένα πρόβλημα μόνο με τη βοήθεια κάποιου άλλου, συνήθως ενός 
ενήλικου. Κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας ένας δάσκαλος σκέφτεται το επίπεδο της 
υπάρχουσας ανάπτυξης του μαθητή και τον ωθεί να προχωρήσει, προσέχοντας να μην ξεφύγει 
από τα όρια του. Αν ο μαθητής ωθείται παραπέρα από το επίπεδο άνεσης του χωρίς την 
κατάλληλη καθοδήγηση και υποστήριξη, τότε δεν θα είναι σε θέση να προχωρήσει στη ΖΕΑ 
(Burkett, 2013). O Vygotsky (1986) υποστηρίζει ότι ο δάσκαλος πρέπει να βρίσκεται λίγο πιο 
μπροστά από το πραγματικό επίπεδο ανάπτυξης των μαθητών του, προκειμένου να παραμείνει 
εντός της ΖΕΑ. Σε αυτό το σημείο οι μαθητές είναι σε θέση να εργάζονται ανεξάρτητα και 
γίνεται εφικτό να προκύψει η νέα γνώση. Ως εκ τούτου, η διαδικασία της μάθησης είναι αυτή 
που οδηγεί την αναπτυξιακή διαδικασία και έτσι συντελείται η μάθηση.  Ο Vygotsky (1986) 
υποστηρίζει ότι η αρχική αξιολόγηση είναι απαραίτητη για την τοποθέτηση των μαθητών στη 
αντίστοιχη ιεραρχία με βάση την «ζώνη επικείμενης ανάπτυξης» που βρίσκονται. Το στοιχείο 
της ετοιμότητας, όπως παρουσιάζεται στα συστατικά στοιχεία της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, συνδέεται με αυτό το αναπτυξιακό στοιχείο (Hall,Vue, Strangman & Meyer, 
2003). Έχοντας επίγνωση της ΖΕΑ των μαθητών, ο δάσκαλος μπορεί να εκτιμήσει τα επίπεδα 
της ετοιμότητας τους και να διαφοροποιήσει τη διδασκαλία του σύμφωνα με τις ανάγκες κάθε 
μαθητή (Burkett, 2013). 
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Η θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης  
Ο Gardner (1983) ορίζει την νοημοσύνη ως «την ύπαρξη ενός ή περισσοτέρων βασικών 
λειτουργιών ή μηχανισμών επεξεργασίας πληροφοριών που μπορούν να πραγματευτούν 
συγκεκριμένα είδη εισροών. Ο ίδιος προσθέτει, πως «κάθε νοημοσύνη πρέπει να θεωρηθεί ως 
αυτόνομο σύστημα με τους δικούς του κανόνες, τις δικές του λειτουργίες σύμφωνα με τις 
διαδικασίες που ακολουθεί ενώ έχει τις δικές του βιολογικές βάσεις ". Η Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία ταυτίζεται με την πρόταση του Gardner ότι η νοημοσύνη αποτελεί το θεμέλιο πάνω 
στο οποίο τα άτομα να αποκτούν τη νέα γνώση (Gardner, 1983). Ο Gardner υποστηρίζει ότι 
όταν τα άτομα επιλύουν προβλήματα, αντιμετωπίζουν κρίσιμες καταστάσεις και κάνουν 
πράγματα τα οποία έχουν αξία στα πλαίσια της κουλτούρα τους, τότε αποκτούν κλίση προς 
κάποιο τύπο νοημοσύνης (Gregory & Kuzmich, 2004). Η κατανόηση της θεωρίας του Gardner 
σχετικά με την πολλαπλή νοημοσύνη συμβάλλει στο σχεδιασμό της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας καθώς επιτρέπει την εξακρίβωση των δυνατοτήτων μάθησης και των προτιμήσεων 
του συνόλου των μαθητών μιας τάξης. Η νοημοσύνη είναι ένα σύνολο νοητικών λειτουργιών 
που χρησιμοποιούμε για να αντιμετωπίσουμε νέες καταστάσεις και να λύσουμε προβλήματα 
αξιοποιώντας προηγούμενες εμπειρίες. Στο πλαίσιο της προσέγγισης υπάρχουν οκτώ 
κατηγορίες νοημοσύνης σε κάθε άτομο :  
1.- Γλωσσική νοημοσύνη. 
 Πρόκειται για τη νοημοσύνη που σχετίζεται με την προσέγγιση των λέξεων. 
2.- Λογικο-μαθηματική νοημοσύνη. 
  Πρόκειται για την αντίληψη του κόσμου μέσα από μοτίβα και αριθμούς. Συνήθως οι άνθρωποι 
που έχουν αναπτυγμένη τη συγκεκριμένη νοημοσύνη διευκολύνονται ως προς την αποστήθιση 
γεγονότων και πληροφοριών, την ανάλυση, τη σύνθεση και την εφαρμογή των δεδομένων.  
3.- Νατουραλιστική νοημοσύνη. 
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 Πρόκειται για την αντίληψη του κόσμου μέσα από τη φύση. Οι άνθρωποι που αναπτύσσουν 
έντονα τη συγκεκριμένη νοημοσύνη αντιλαμβάνονται μοτίβα και λεπτομέρειες του εξωτερικού 
κόσμου σε μεγάλο βαθμό. Έχουν την ικανότητα, επιπλέον, να κάνουν προβλέψεις, να 
συγκεντρώνουν στοιχεία και να εξάγουν συμπεράσματα βασισμένοι στις σύνθετες αλληλουχίες 
της φύσης. Τέλος, έχουν έντονη την αίσθηση του προσανατολισμού και οξυδερκή 
παρατηρητικότητα.  
4.- Οπτική-  χωροταξική νοημοσύνη. 
 Σχετίζεται με την αντίληψη του κόσμου μέσα από νοητικές και πραγματικές εικόνες. Η μάθηση 
που βασίζεται σ αυτή τη νοημοσύνη εμπεριέχει την πλήρη ανταπόκριση στις εικονογραφήσεις, 
στα διαγράμματα, τα σύμβολα και όλων των ειδών τις γραφικές αναπαραστάσεις.  
5.- Μουσικορυθμική νοημοσύνη.  
Πρόκειται για την αντίληψη του κόσμου μέσω του ήχου και του μουσικού ρυθμού. Οι άνθρωποι 
που αναπτύσσουν έντονα τη συγκεκριμένη νοημοσύνη συνήθως παρουσιάζουν ευελιξία στα 
μαθηματικά και αντιστρόφως.  
6.- Σωματο-κιναισθητική νοημοσύνη.  
Πρόκειται για την εμπέδωση της γνώσης μέσα από την έμπρακτη εφαρμογή και τη χειρονακτική 
εξάσκηση. Οι άνθρωποι που αναπτύσσουν έντονα τη συγκεκριμένη νοημοσύνη, 
αντιλαμβάνονται και εμπεδώνουν τις διαλεκτικές έννοιες, όπως την ορολογία των λέξεων μέσα 
από τη δραματοποίηση και την εφαρμογή αυτών στην καθημερινότητα.  
7.- Διαπροσωπική νοημοσύνη.  
Στην παρούσα νοημοσύνη περιλαμβάνεται η επικοινωνία με τους άλλους ανθρώπους και η 
δυνατότητα ενσυναίσθησης που παρουσιάζει κάθε άτομο. Οι μαθητές που εμφανίζουν έντονα 
την παρούσα νοημοσύνη λειτουργούν θετικά και αποτελεσματικά μέσα στις ομάδες 
14 
 
συνεργασίας. Οι ίδιοι αναπτύσσουν εξαιρετικές ηγετικές ικανότητες αλλά λειτουργούν εξίσου 
καλά και ως απλά μέλη της ομάδας.  
8.- Ενδοπροσωπική νοημοσύνη.  
 Πρόκειται για τη νοημοσύνη που σχετίζεται με τη γνώση του εαυτού μας. Ο όρος ταυτίζεται 
με τις μεταγνωστικές δεξιότητες που αναπτύσσουν οι μαθητές κατά την αυτοαξιολόγησή τους. 
Μια δραστηριότητα που απαιτεί αναπτυγμένες δεξιότητες αυτογνωσίας αποτελεί η παρουσίαση 
του εαυτού μέσω γραπτών κειμένων καθώς και η δόμηση αυτοβιογραφιών. (Benjamin, 2003)  
Πολλοί εκπαιδευτικοί υιοθετούν τη θεωρία των πολλαπλής νοημοσύνης στη διδασκαλία 
τους, καθώς με αυτό τον τρόπο δύνανται να προσφέρουν διαφορετικά μονοπάτια μάθησης 
βασισμένα στα χαρακτηριστικά της εκάστοτε νοημοσύνης, ώστε  να ωφελήσουν τους μαθητές 
τους και να τους οδηγήσουν στην επιτυχία. Η προσέγγιση του Gardner θεωρείται 
«παιδοκεντρική», καθώς οι εκπαιδευτικοί ξεκινούν εξετάζοντας τον τρόπο που οι μαθητές 
μαθαίνουν και στη συνέχεια εργάζονται για τη δημιουργία προγραμμάτων σπουδών, 
διδασκαλίας και αξιολόγησης. Η Tomlinson καλεί τους εκπαιδευτικούς να αναπτύξουν 
ποικίλους τύπους ευφυΐας στους μαθητές τους (1999, 2010) και να μην περιορίζονται στους πιο 
συνήθεις, δηλαδή της γλωσσικής-λεκτικής και της λογικο-μαθηματικής νοημοσύνης. 
 
Brain-Based Learning 
Η θεωρία του εγκεφάλου κατέχει σημαντικό ρόλο στο σχεδιασμό της διαφοροποιημένης 
τάξης (Tomlinson & Eidson, 2003), καθώς προτείνει τρεις σχετικές έννοιες που σχετίζονται 
πλήρως με τις προτάσεις της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας (Tomlinson & Kalbeisch, 1998). 
Αρχικά, για να μπορέσουν οι μαθητές να μάθουν πρέπει να βρίσκονται σε ένα περιβάλλον που 
να ενισχύει τη μάθηση (Tomlinson & Kalbeisch, 1998). Οι Tomlinson & Kalbeisch (1998) 
υποστηρίζουν ότι οι μαθητές που αισθάνονται μη αποδεκτοί, φοβισμένοι ή επισφαλείς είναι 
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απίθανο να μάθουν. Αντίθετα, η διαφοροποιημένη τάξη παρέχει ένα ασφαλές και ακίνδυνο 
περιβάλλον που προωθεί την εκμάθηση μαθητών (Tomlinson & Eidson, 2003). Στη συνέχεια, 
οι μαθητές πρέπει να προκληθούν μέσω δραστηριοτήτων, σχεδιασμένων από τον δάσκαλο, σε 
κατάλληλα επίπεδα ώστε να επιτευχθεί η μάθηση. Σύμφωνα με την θεωρία, είναι σημαντικό να 
προκληθεί ο μαθητής τόσο όσο, προσέχοντας να μην υπερβαίνει ή αντίθετα υπολείπεται ο 
βαθμός πρόκλησης αναλογικά με τις δυνατότητες του, καθώς σε αντίθετη περίπτωση ο μαθητής 
μπορεί να νιώσει ματαιωμένος και ανίκανος να μάθει (Gregory & Chapman, 2007· Tomlinson, 
2005b). Όταν οι δάσκαλοι προγραμματίζουν έχοντας στο μυαλό την ετοιμότητα των μαθητών 
και  οι μαθητές ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για την εργασία, τότε είναι πιθανότερο να επιτευχθεί 
πλήρης κατανόηση και μάθηση, καθώς ο μαθητής δίνεται ολοκληρωτικά στην εκπαιδευτική 
διαδικασία (Gregory & Chapman, 2007). Εκτός από το σωστό επίπεδο πρόκλησης σημαντική 
θέση κατέχει και η ανατροφοδότηση για την επιτυχία του μαθητή, επειδή του δίνει τη 
δυνατότητα να γνωρίζει το σημείο που βρίσκεται και έτσι ελαττώνεται το πιθανό άγχος (Jensen, 
1998 οπ. αναφ. στο Burkett, 2013). Τέλος, ο εγκέφαλος για να δημιουργήσει την δική του 
κατανόησή των ιδεών χρειάζεται να μεταβεί από το γενικό (που είναι η έννοια) στο ειδικό (που 
είναι τα γεγονότα), έτσι ώστε ο μαθητής να μπορεί να δει τη σχέση μεταξύ των δύο και να 
συνδέσει έτσι τις νέες πληροφορίες με την προγενέστερη γνώση (Tomlinson & Kalbeisch 1998· 
Tomlinson, 1999, 2010).  Η στήριξη στην προηγούμενη γνώση θεωρείται κρίσιμη, καθώς οι 
μεμονωμένες πληροφορίες που δεν συνδέονται με όσα ο μαθητής ήδη γνωρίζει και κατανοεί, 
σε ένα βαθμό αποκλείονται από τον εγκέφαλο (Green, 1999 οπ. αναφ. στο Burkett, 2013). Κατά 
συνέπεια, οι δάσκαλοι πρέπει να προσφέρουν πολλές ευκαιρίες  και τρόπους στους μαθητές 
ώστε να συνδέσουν τη νέα γνώση με την παλαιά (Tomlinson, 1999, 2010).  Οι τρεις έννοιες της 
θεωρίας του εγκεφάλου στον εκμάθησης μπορούν να παρουσιαστούν με ποικίλους τρόπους 
ανάλογα με το επίπεδο ετοιμότητας των μαθητών, τις ανάγκες του δασκάλου, και τη φύση του 
16 
 
περιεχομένου που διδάσκει (Tomlinson & Kalbfleisch, 1998). Η κοινωνικο-πολιτιστική θεωρία, 
η θεωρία των πολλαπλής νοημοσύνης και η θεωρία του εγκεφάλου αποτελούν ένα θεωρητικό 
υπόβαθρο για την εισαγωγή στις αρχές της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και έναν οδηγό για 
το σχεδιασμό της διαφοροποιημένης τάξης. 
 
1.2 Οι θεμελιώδεις αρχές της Διαφοροποιημένης εκπαιδευτικής προσέγγισης 
 
Γράφημα 1. 1  
Βασικές αρχές της διαφοροποιημένης αίθουσας διδασκαλίας  
 
(Αναρτημένο από Tomlinson, 2010) 
 
Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν θεωρείται νέα μέθοδος, δεδομένου ότι οι δάσκαλοι 
διεθνώς έχουν διαφοροποιήσει σε κάποιο βαθμό τις μεθόδους  που χρησιμοποιούν μόλις από το 
ξεκίνημα της διδασκαλίας  (Levy, 2008). Η διαφοροποίηση δεν είναι μια στρατηγική αλλά 
μάλλον μια προσέγγιση κοινής λογικής στη διδασκαλία με στόχο την ικανοποίηση των αναγκών 
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όλων των μαθητών (Tomlinson, 1999, 2001b, 2010). Οι Gregory & Kuzmich (2004) 
επισημαίνουν ότι η Διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι μια φιλοσοφία ή νοοτροπία που 
ενστερνίζονται οι δάσκαλοι και πως υπάρχουν ποικίλοι τρόποι διαφοροποίησης των 
διαδικασιών μάθησης, οι οποίοι είναι κατάλληλοι σε διαφορετικές στιγμές, διαφορετικές 
καταστάσεις και για διαφορετικούς μαθητές. Επομένως, η Διαφοροποιημένη διδασκαλία τιμά 
την ποικιλομορφία των μαθητών και προωθεί την εκμάθηση στηριζόμενη στη διαφορετικότητα 
(Gregory & Kuzmich, 2004· Tomlinson, 1999, 2010) δεδομένου ότι οι δάσκαλοι που 
χρησιμοποιούν την προσέγγιση κρατούν την πεποίθηση ότι «ό,τι μοιραζόμαστε από κοινού μας 
κάνει ανθρώπους και ό,τι μας διαφοροποιεί μας κάνει άτομα» (Tomlinson, 2001b) 
Παρόλο που η διαφοροποίηση προσφέρει διάφορους τρόπους για να μάθουν οι μαθητές, 
δεν είναι η εξατομικευμένη οδηγία του παρελθόντος (Tomlinson, 1999, 2010). Στη 
διαφοροποιημένη τάξη δεν διαφοροποιείται πάντα όλο το περιεχόμενο της διδασκαλίας ούτε 
εφαρμόζεται κάθε μέρα. Θα ήταν αδύνατο κάθε μαθητής σε μια τάξη να έχει ένα διαφορετικό 
μάθημα για κάθε θέμα που διδάσκεται. Στον πυρήνα της η διαφοροποίηση αποτελεί μια εστίαση 
στην εκμάθηση όσων θεωρούνται σημαντικά και έχουν νόημα για τους μαθητές και αυτό οδηγεί 
τους δασκάλους μερικές φορές να διδάξουν σε ολόκληρη την τάξη, άλλοτε σε μικρές ομάδες ή 
ατομικά. Στη διαφοροποιημένη τάξη οι δάσκαλοι καταλαβαίνουν ότι οι μαθητές είναι 
διαφορετικοί και έχουν έτσι διαφορετικές ανάγκες εκμάθησης (Tomlinson, 2001b). Κατά 
συνέπεια, η διαφοροποίηση έχει ως κεντρικό της στόχο  τις ατομικές ανάγκες μάθησης και τους 
προσωπικούς τρόπους εκμάθησης κάθε μαθητή. Στα πλαίσια της παρούσας προσέγγισης, οι 
δάσκαλοι παρέχουν στους μαθητές εξατομικευμένες μαθησιακές εμπειρίες με σκοπό οι 
δεύτεροι να  αποκτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες εκμάθησης (Chapman & 
King, 2005). Αν και δεν υπάρχει κανένας σωστός τρόπος να διαφοροποιηθεί η οδηγία, 
υπάρχουν μερικές αρχές που καθοδηγούν την προσέγγιση (Tomlinson, 2001b). Συνεπώς, σε 
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αυτό το τμήμα θα εξερευνηθούν τα συστατικά της διαφοροποιημένης διδασκαλίας: 
χαρακτηριστικά μαθητών, στοιχεία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, μαθησιακό 
περιβάλλον, αξιολόγηση, ευέλικτη ομαδοποίηση, ρόλος του εκπαιδευτικού,  διδακτικές 
στρατηγικές.  
Χαρακτηριστικά  μαθητών ως στοιχεία διαφοροποίησης 
Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας δίνει στους εκπαιδευτικούς την δυνατότητα να 
τροποποιήσουν το αναλυτικό πρόγραμμα και τις διδακτικές τους μεθόδους, ώστε να 
εξυπηρετήσουν τις ανάγκες όλων των μαθητών, βασισμένοι σε τρία μαθησιακά 
χαρακτηριστικά. Αυτά είναι η μαθησιακή ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό 
προφίλ.  
Η ετοιμότητα αναφέρεται στο επίπεδο δεξιότητας και κατανόησης που έχει ένας 
μαθητής για ένα θέμα και στον βαθμό κατά τον οποίο μπορεί να φέρει επιτυχώς σε πέρας έναν 
προκαθορισμένο στόχο (Tomlinson, 1999, 2001b, 2010, 2005b· Tomlinson et al., 2003· Heacox, 
2002). Οι μαθητές με μειωμένο βαθμό ετοιμότητας συνήθως χρειάζονται βοήθεια στον 
εντοπισμό και την εκπλήρωση των μαθησιακών τους κενών, όπως και περισσότερες ευκαιρίες 
για άμεση διδασκαλία ή πρακτική άσκηση. Συγκεκριμένα, οι δραστηριότητες που λαμβάνουν 
πρέπει να είναι πιο δομημένες και καθοδηγούμενες, να διαιρούνται σε μικρότερα βήματα, να 
βρίσκονται πιο κοντά  στην καθημερινότητα τους και να απαιτούν απλούστερες δεξιότητες 
ανάγνωσης. Σχετικά με τους προχωρημένους μαθητές, δίνεται η δυνατότητα να παρακάμψουν 
τις εμπεδωτικές ασκήσεις που αφορούν ήδη κατεκτημένες δεξιότητες και έννοιες. Οι ίδιοι 
μπορούν να ασχοληθούν με πιο πολύπλοκες δραστηριότητες και εργασίες, ανοικτού τύπου, 
αφηρημένες και πολύπλευρες, που να βασίζονται σε αναγνωστικό υλικό υψηλού επιπέδου, ή να 
ακολουθήσουν ένα προσαρμοσμένο ρυθμό εργασίας, που να διευκολύνει την διερεύνηση ενός 
θέματος με μεγαλύτερο βάθος (Tomlinson, 1999, 2010). Η διαφοροποίηση βασισμένη στην 
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ετοιμότητα του εκπαιδευόμενου περιλαμβάνει την παροχή  ευκαιριών εκμάθησης σε ποικίλα 
επίπεδα πολυπλοκότητας. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί μεταβάλλοντας το επίπεδο δυσκολίας 
ενός στόχου, με την προσθήκη ή την αφαίρεση της υποστήριξης του δασκάλου ή του μαθητή, 
με την παροχή πρόσθετων υλικών, με την προσθήκη ή την αφαίρεση ενός προτύπου για κάποιον 
στόχο και τροποποιώντας την άμεση διδασκαλία μέσα σε μια μικρή ομάδα (Heacox, 2002· 
Tomlinson & Eidson, 2003). Για  τον καθορισμό της μαθησιακής ετοιμότητας, απαιτείται 
αξιολόγηση προκειμένου οι δάσκαλοι να αποκτήσουν εικόνα γύρω από αυτά που οι μαθητές 
ξέρουν ήδη  όπως και γύρω από κάποιες παρανοήσεις που οι μαθητές μπορεί να έχουν 
δημιουργήσει σχετικά με ένα θέμα. Η  διαφοροποίηση των στόχων σύμφωνα με το επίπεδο 
ετοιμότητας ωθεί τους μαθητές να υπερβούν το επίπεδο ευκολίας τους και παρέχει «υποστήριξη 
στο γεφύρωμα του χάσματος μεταξύ του γνωστού και του άγνωστου» (Tomlinson, 2001b). 
Κατά συνέπεια, οι δάσκαλοι μπορούν να προγραμματίσουν τα κατάλληλα μαθήματα και τις 
αναθέσεις εργασιών που προκαλούν τους μαθητές να εξελίξουν περαιτέρω την μάθηση 
(Tomlinson & Kalbeisch, 1998).  
     Το ενδιαφέρον αναφέρεται στην έλξη, την περιέργεια ή την τάση ενός παιδιού για ένα 
συγκεκριμένο θέμα ή μια δεξιότητα (Tomlinson, 1999, 2010). Όταν η διαφοροποίηση γίνεται 
σύμφωνα με το ενδιαφέρον των μαθητών, οι βασικές δεξιότητες και το υλικό για την κατανόηση 
των εννοιών του περιεχομένου συνδέονται με τα θέματα που συναρπάζουν τους μαθητές 
(Tomlinson, 2001b). Εφόσον η μάθηση γίνεται συναρπαστική και ενδιαφέρουσα οι μαθητές 
είναι πιθανότερο να δεσμευθούν και να αποκτήσουν κίνητρο για τη νέα γνώση (Tomlinson & 
Εidson, 2003). Σύμφωνα με τους Tomlinson & Eidson (2003) ένας έξυπνος δάσκαλος συνδέει 
το απαραίτητο περιεχόμενο διδασκαλίας με τα ενδιαφέροντα των μαθητών προκειμένου «να 
γαντζωθεί ο μαθητής» (σελ. 10). Επιπρόσθετα, οι συγγραφείς επιβεβαιώνουν ότι οι 
αποτελεσματικοί δάσκαλοι βρίσκουν «χαραμάδες στο πρόγραμμα» που δίνουν την ευκαιρία 
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στους μαθητές να επιδιώξουν τα ενδιαφέροντα τους πέρα από το εγκεκριμένο πρόγραμμα 
σπουδών. Οι δάσκαλοι μπορούν επίσης να βοηθήσουν τους μαθητές στην απόκτηση νέων 
ενδιαφερόντων και παθών, μετατρέποντας το κατά τα άλλα «επίπεδο αναλυτικό  πρόγραμμα 
σπουδών» σε διασκέδαση. 
Το μαθησιακό προφίλ αναφέρεται στον τρόπο με τον οποίο κάθε άτομο μαθαίνει. 
Μπορεί να διαμορφωθεί από τον τύπο νοημοσύνης που χαρακτηρίζει το άτομο, το φύλο, την 
εκπαίδευση ή το μαθησιακό του στυλ (Tomlinson, 1999, 2010). Ο στόχος της διαφοροποίησης 
σύμφωνα με το μαθησιακό προφίλ είναι να βοηθήσει τους μαθητές να γνωρίσουν τους τρόπους 
με τους οποίους μαθαίνουν καλύτερα και να τους δώσει τις ευκαιρίες να χρησιμοποιήσουν τον 
συγκεκριμένο τρόπο που τους εξυπηρετεί κατά τη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας. Η 
αναγνώριση και η ανταπόκριση στο μαθησιακό προφίλ κάθε μαθητή περιλαμβάνει την εξέταση 
της προτιμητέας νοημοσύνης, του μαθησιακού στυλ, του γένους και της κουλτούρας  του 
μαθητή (Tomlinson, 1999, 2010, 2001b). Η προτιμητέα νοημοσύνη αναφέρεται στους τρόπους 
μάθησης και σκέψης που ο  κάθε ένας από μας έχει και απεικονίζει τις δυνατότητες και τις 
αδυναμίες μας (Heacox, 2002). Η Tomlinson αναφέρεται στην προτίμηση νοημοσύνης ως «τα 
είδη των βασισμένων στον εγκέφαλο προδιαθέσεων που όλοι έχουμε για την μάθηση». Η 
θεωρία του Gardner (1983) διαιρεί τις νοημοσύνες σε: λεκτική- γλωσσική, λογικο-μαθηματική, 
οπτικο-χωρική, μουσικο-ρυθμική, σωματικο-κιναισθητική, διαπροσωπική, ενδοπροσωπική και 
νατουραλιστική. Ο Gardner (1983) υποστηρίζει ότι ο καθένας μας έχει τουλάχιστον κάποιου 
από τους οχτώ τύπους νοημοσύνης σε ποικίλους συνδυασμούς και διαστάσεις. Στα πλαίσια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας δάσκαλος και μαθητές επωφελούνται από την αξιοποίηση των 
πολλαπλής νοημοσύνης σε όλες τις σχολικές βαθμίδες. Οι μαθητές ωφελούνται από την 
κατανόηση των αιτιών που τους οδηγούν να υλοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό κάποιες εργασίες 
συγκριτικά με άλλες. Επιπλέον, η κατανόηση των πολλαπλής νοημοσύνης βοηθά τους μαθητές  
21 
 
στη λήψη ορθών αποφάσεων σχετικά με τις επιλογές που τους δίνονται κατά την εκπαιδευτική 
διαδικασία (Heacox, 2002). Όταν οι μαθητές χρησιμοποιούν την προτιμητέα νοημοσύνη τους 
για την προσέγγιση της μάθησης, η έκβαση είναι πολύ θετική (Tomlinson, 2001b). Μια άλλη 
διάσταση εξίσου σημαντική στο μαθησιακό προφίλ αποτελεί το στυλ μάθησης. Το στυλ 
μάθησης απεικονίζει τις ατομικές προτιμήσεις των μαθητών για το χώρο, το χρόνο και τον 
τρόπο που οι ίδιοι κατακτούν και αποκωδικοποιούν  καλύτερα τις πληροφορίες (Heacox, 2002). 
Οι μορφές-στυλ μάθησης αφορούν τους ακόλουθους παράγοντες: Περιβαλλοντικά στοιχεία 
(ήχος, φως, θερμοκρασία), κοινωνική οργάνωση (ατομική ή ομαδική εργασία), φυσικές 
συνθήκες (τοποθεσία, ώρα της ημέρας), συναισθηματικό κλίμα (κίνητρο μαθητών), και 
ψυχολογικοί παράγοντες (ο βαθμός στον οποίο ένας μαθητής είναι αναλυτικός, στοχαστικός, ή 
παρορμητικός) (Heacox, 2002). Η εφαρμογή της θεωρίας των μαθησιακών στυλ στην τάξη 
θεωρείται κρίσιμη για την επιτυχία όλων των μαθητών. Εν τέλει, οι πολιτιστικές προτιμήσεις 
και το γένος επηρεάζουν εξίσου τον τρόπο μάθησης (Heacox, 2002· Tomlinson & Allan, 2000· 
Tomlinson, 2001b). Οι πολιτιστικές προτιμήσεις περιλαμβάνουν: την αντίληψη για το χρόνο ως 
προκαθορισμένο ή ευέλικτο, τη χρήση της έκφρασης για τη μετάδοση συναισθημάτων, την αξία 
της δημιουργικότητας εναντίον της συμμόρφωσης και περισσότερες ιδέες που μπορούν να 
επηρεάσουν την μάθηση. Περαιτέρω, τα σχέδια εκμάθησης μπορούν επίσης να ποικίλουν από 
τον πολιτισμό σε πολιτισμό (Tomlinson, 2001b). Τα γενετικά πρότυπα επίσης ποικίλλουν και  
μπορούν να επηρεάσουν τη μάθηση. Συγκεκριμένα, ενώ τα αγόρια θεωρείται πιθανότερο να 
είναι πιο ανταγωνιστικοί μαθητές από τα κορίτσια, ένας δάσκαλος θα μπορούσε να έχει μια 
τάξη με πληθώρα ανταγωνιστικών κοριτσιών και λιγότερα ανταγωνιστικά αγόρια (Tomlinson, 
2001b).  
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Η αντιμετώπιση κάθε μαθητή ως ξεχωριστή οντότητα αποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο 
της διαφοροποίησης, επομένως δάσκαλοι που διαφοροποιούν τη διδασκαλία τους συνηθίζουν 
να αποφεύγουν τις γενικεύσεις ανάμεσα στους μαθητές και ενστερνίζονται  
τις ακόλουθες τέσσερις αρχές: σέβονται το επίπεδο ετοιμότητας κάθε μαθητή, ενώ αναμένουν 
ότι όλοι οι μαθητές θα προοδεύσουν και στηρίζουν την συνεχή πρόοδο τους. Παράλληλα, 
προσφέρουν σε όλους τους μαθητές την ευκαιρία να διερευνήσουν βασικές έννοιες και 
δεξιότητες σε βαθμό δυσκολίας που κλιμακώνεται σταθερά ανάλογα με τις νοητικές ικανότητες 
του καθενός και  παρέχουν δραστηριότητες που είναι ενδιαφέρουσες, σημαντικές και 
ευχάριστες για τα μέλη της ομάδας (Tomlinson, 1999, 2010). 
Η διαφοροποιημένη διδασκαλία δίνει στους εκπαιδευτικούς την δυνατότητα να 
τροποποιήσουν το αναλυτικό πρόγραμμα και να παρέμβουν σε βασικούς άξονες της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, με στόχο την αύξηση της συμμετοχής του κάθε μαθητή στην 
μάθηση. Οι άξονες παρέμβασης σχετίζονται με : (α) το περιεχόμενο (content) (β) την διαδικασία  
(process) (γ) το παραγόμενο προϊόν (product) και (δ) το μαθησιακό περιβάλλον (learning 
environment) και μπορούν να τροποποιηθούν ανάλογα με την ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και 
το μαθησιακό προφίλ των μαθητών (Tomlinson, 1999, 2001b, 2010· Tomlinson & Eidson, 
2003· Tomlinson &Strickland, 2005· Taylor, 2015· Dahlman , Hoffman & Brauhn, 2008). 
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Γράφημα 1.2.  
Διαφοροποίηση της διδασκαλίας. Θεμελιώδεις αρχές 
 
   (Αναρτημένο από: Tomlinson, 2010 σελ. 30) 
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1.3 Δομικά στοιχεία της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
Διαφοροποίηση του περιεχομένου 
Σύμφωνα με την Τomlinson (1999, 2010) ως περιεχόμενο ορίζεται αυτό που ένας 
μαθητής πρέπει να ξέρει (πληροφορίες), να κατανοήσει (έννοιες και αρχές) και να είναι σε θέση 
να κάνει (δεξιότητες) στο τέλος της μαθησιακής διαδικασίας. Συγκεκριμένα, πρόκειται για τις 
ενέργειες που υλοποιούνται μέσα στην τάξη αναφορικά με το τι χρειάζεται να μάθει ο μαθητής 
και πως θα αποκτήσει πρόσβαση στην συγκεκριμένη πληροφορία. Όπως αναφέρει η Heacox 
(2009), το περιεχόμενο αποτελεί μια στόχευση στο ‘’Τι’’ της μαθησιακής διεργασίας, η οποία 
συνοδεύεται και από τον τρόπο με το οποίο το περιεχόμενο της πληροφορίας θα παρουσιαστεί 
στους μαθητές (Tomlinson, 2001b· Tomlinson & Eidson, 2003·Tomlinson & Strickland, 2005). 
Επομένως, καλύπτει ταυτόχρονα όσα ο δάσκαλος προγραμματίζει να μάθουν οι μαθητές και 
τον τρόπο σχεδιασμού της διδασκαλίας (Tomlinson & Αllan, 2000).  
 Το περιεχόμενο διαφοροποιείται όταν οι δάσκαλοι εστιάζουν στις σημαντικότερες 
έννοιες και δεξιότητες ενώ αυξάνουν την πολυπλοκότητα της μάθησης και είναι συνήθως 
βασισμένο στα πρότυπα που καθορίζονται από το σχολείο ή την περιοχή. Κατά τη 
διαφοροποίηση του περιεχομένου, ο δάσκαλος επιλέγει στρατηγικά την ύλη που θα διδάξει 
καθώς και τις πηγές άντλησης πληροφοριών που θα χρησιμοποιήσει. Σύμφωνα με τον Bender 
(2008) στις περισσότερες περιπτώσεις οι δάσκαλοι δεν δύνανται να επέμβουν στο περιεχόμενο 
της διδακτέας ύλης, ωστόσο είναι σε θέση να ελέγξουν και να τροποποιήσουν τις μεθόδους 
παρουσίασης αυτού, βασισμένοι στις μαθησιακές προτιμήσεις των μαθητών τους. Η 
παρουσίαση του περιεχομένου στους μαθητές μπορεί να επιτευχθεί με τη χρήση ποικίλων 
μέσων (διάτμηση του περιεχομένου, επαναλήψεις, χορωδιακή ανάγνωση, τροποποίηση της 
σειράς του αναλυτικού προγράμματος) (Bender, 2008) και διαφορετικών εκπαιδευτικών υλικών 
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(εγχειριδίων, συμπληρωματικών κειμένων, οπτικογραφημένων προγραμμάτων, εκπαιδευτικών 
επισκέψεων, ομιλητών, παρουσιάσεων, διαλέξεων ή λογισμικών), που προσφέρουν στους 
μαθητές επιλογές και εξαλείφουν τις περιττές πληροφορίες του περιεχομένου (Gregory & 
Chapman, 2007· Tomlinson, 1999, 2010). Η οργάνωση του εκπαιδευτικού περιεχομένου είναι 
διαμορφωμένη με τέτοιο τρόπο ώστε να επιτρέπει στους μαθητές να κάνουν συνδέσεις μεταξύ 
των προσωπικών τους βιωμάτων και των διδακτικών αντικειμένων (Tomlinson, 1999, 2010). 
Χαρακτηριστικά, το περιεχόμενο που μαθαίνει ο μαθητής είναι σταθερό, ενώ οι τρόποι με τους 
οποίους  ο ίδιος αποκτά πρόσβαση στο περιεχόμενο τροποποιούνται . Ο εκπαιδευτικός δηλαδή 
προσφέρει στο μαθητή  το «Τι» διαφοροποιημένο, χωρίς να αλλάζει τον μαθησιακό του στόχο 
και δίνοντας την δυνατότητα της επιλογής στο μαθητή με τις προτιμήσεις και τις κλίσεις του, 
όπως για παράδειγμα διαφοροποιημένο υλικό ανάγνωσης, λεξιλόγιο, παρουσίαση ιδεών, 
οπτικοακουστικά μέσα, ομάδες ΄΄φίλων΄΄, ατομική εργασία (Tomlinson & Eidson , 2003· 
Tomlinson & Strickland, 2005· Heacox, 2009). Τέλος ο εκπαιδευτικός είναι απαραίτητο να 
εξασφαλίζει την πρόσβαση στο περιεχόμενο της πληροφορίας έτσι ώστε να αποφευχθούν τυχόν 
ματαιώσεις από την πλευρά του μαθητή, ιδίως όταν αυτός έχει κάποιες ειδικές ανάγκες 
(Broderick, Mehta-Parekh & Reid, 2005). 
Οι δάσκαλοι μπορούν να χρησιμοποιήσουν τρία ουσιαστικά ερωτήματα για τον ορισμό 
του περιεχομένου : (1) ποιες είναι οι σημαντικότερες έννοιες στο μάθημα ή τη θεματική περιοχή 
που διδάσκω· (2) τι είναι σημαντικό να ξέρουν και να καταλαβαίνουν οι μαθητές μου· (3) σε 
ποιες έννοιες ή ιδέες πρέπει  να συνεχίζουμε να αναφερόμαστε και να επαναλαμβάνουμε, όσο 
προχωράμε μέσα στο πρόγραμμα σπουδών· (Heacox, 2002, σελ. 54). Οι δάσκαλοι πρέπει να 
αξιολογήσουν το πρόγραμμα σπουδών και να εξασφαλίσουν ότι οι στόχοι και τα αντικείμενα 
μάθησης ευθυγραμμίζονται με τους στόχους εκμάθησης (Pettig, 2000· Rock et. al, 2008). 
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Επιπλέον, η διδασκαλία αποτελεί μια έννοια που εστιάζει και καθοδηγείται από αρχές (Pettig, 
2000). Ο προγραμματισμός του μαθήματος μπορεί να διαιρεθεί σε τρία στάδια. Κατ' αρχάς, οι 
δάσκαλοι πρέπει να προσδιορίσουν τα επιθυμητά αποτελέσματα. Έπειτα, οι δάσκαλοι πρέπει 
να καθορίσουν τα αποδεκτά στοιχεία. Τέλος, οι δάσκαλοι προγραμματίζουν τις μαθησιακές 
εμπειρίες και τη διδασκαλία (Tomlinson & McTighe, 2006). Πριν σχεδιάσουν το περιεχόμενο 
για τους μαθητές, οι δάσκαλοι μπορούν πρώτα να χρησιμοποιήσουν μια προ-αξιολόγηση για να 
καθορίσουν την προυπάρχουσα γνώση και την ετοιμότητα των μαθητών (Chapman & King, 
2005, 2008· Gregory & Chapman, 2007· Heacox, 2002· Pettig, 2000). Οι δάσκαλοι μπορούν να 
διαφοροποιήσουν το περιεχόμενο με τη χρήση ποικίλων κειμένων (απλά ή σύνθετα, σε 
ηλεκτρονική ή τυπωμένη μορφή) (Gregory & Chapman, 2007· Heacox, 2002). Οι δάσκαλοι 
μπορούν επίσης να διαφοροποιήσουν το περιεχόμενο δίνοντας στους μαθητές διαφορετικούς 
τύπους διδασκαλίας όπως άμεση διδασκαλία, συγκεκριμένα παραδείγματα,  φύλλα εργασίας, ή 
σύνθετες δραστηριότητες (Gregory, 2007· Langa & Yost, 2007). 
Διαφοροποίηση της διαδικασίας 
Η διαδικασία αναφέρεται στις δραστηριότητες που σχεδιάζονται με σκοπό να 
βοηθήσουν τους μαθητές να κατανοήσουν τις βασικές πληροφορίες, τις έννοιες, και τις 
ουσιαστικές ιδέες (Tomlinson, 1999, 2010·  Tomlinson & Allan, 2000). Συγκεκριμένα, είναι το 
΄΄πως΄΄ της διδασκαλίας και λαμβάνει χώρα αμέσως μόλις οι μαθητές εντάξουν την καινούρια 
πληροφορία στο δικό τους ΄΄οικείο΄΄ πεδίο εργασίας  (Tomlinson & Eidson, 2003· Tomlinson 
& Stickland, 2005).Οι δραστηριότητες τροποποιούνται σύμφωνα με το επίπεδο ετοιμότητας, το 
ενδιαφέρον και το μαθησιακό προφίλ των μαθητών. Οι Tomlinson & Eidson (2003) 
επιβεβαιώνουν πως «η μάθηση πρέπει να συμβαίνει μέσα στους μαθητές όχι σε αυτούς». Μια 
αποτελεσματική δραστηριότητα απαιτεί από τους μαθητές να χρησιμοποιήσουν την κριτική 
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τους ικανότητα ώστε να κατανοήσουν μια σημαντική ιδέα και είναι επικεντρωμένη σε ένα 
μαθησιακό στόχο (Tomlinson, 1999, 2010· Tomlinson & Allan, 2000). Επιπρόσθετα, οι 
αποτελεσματικές δραστηριότητες ζητούν από τους μαθητές «να καταπιαστούν με μια δεξιότητα 
ώστε να την κάνουν δική τους» και να της δώσουν οι ίδιοι νόημα. Στην φάση της 
διαφοροποίησης της διαδικασίας ο εκπαιδευτικός διευκολύνει, στηρίζει και υποβοηθά την 
επιλογή του τρόπου επεξεργασίας συνδέοντας τις πληροφορίες με άλλα γνωστά στους μαθητές 
ζητήματα. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με μια ποικιλία στρατηγικών, τις οποίες ο εκπαιδευτικός 
θα προτείνει και πάλι με βάση την μαθησιακή ετοιμότητα και τις προτιμήσεις των μαθητών του 
(Broderick et al., 2005). O Bender (2008) προτείνει διαδικασίες ενεργοποίησης της μάθησης, 
όπως εισαγωγικές δραστηριότητες που εστιάζουν στο αντικείμενο διδασκαλίας, σύνδεση της 
νέας γνώσης με τις ήδη υπάρχουσες, συζήτηση της αναγκαιότητας της γνώσης του νέου 
αντικειμένου και επεξήγηση της χρησιμότητας του στη συνέχεια. Παράλληλα, ο ίδιος 
ερευνητής προτείνει διδακτικές δραστηριότητες όπως επαναλήψεις, μετατοπίσεις μέσα στο 
περιεχόμενο και εκπαιδευτικά παιχνίδια, ενώ ολοκληρώνει με τις δραστηριότητες 
ομαδοποίησης των μαθητών για με στόχο την κοινή επεξεργασία του διδαχθέντος προϊόντος. Η  
βιβλιογραφία συνεχίζει με πληθώρα σημαντικών διαδικασιών που μπορούν να αξιοποιηθούν 
για τη διευκόλυνση της επίτευξης του σταδίου της διαδικασίας (Tomlinson & Eidson, 2003· 
Tomlinson & Strickland, 2005), όπως οι συνεργατικές ομάδες συζήτησης, τo προσωπικό 
ημερολόγιο, η διδασκαλία συνομηλίκων, οι εργασίες που δίνονται από τους εκπαιδευτικούς για 
ομαδική ή ατομική επεξεργασία, ο διαφοροποιημένος παρεχόμενος χρόνος εργασίας για τον 
κάθε μαθητή, εφόσον είναι απαραίτητο και η στρατηγική ΄΄πάζλ΄΄ με βάση τα ιδιαίτερα 
ενδιαφέροντα των μαθητών (Αργυρόπουλος, 2013. Στο Παντελιάδου & Φιλιππάτου (Επιμ.) οπ 
. αναφ. σε Aronson, 1978). Ωστόσο, ισάξια προσοχή πρέπει να δοθεί όσον αφορά την 
υποστήριξη των λιγότερο ικανών μαθητών σε σχέση με τους πιο προχωρημένους (Tomlinson, 
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1999, 2010). Συνεπώς, καθώς η διαδικασία μάθησης διαφέρει από μαθητή σε μαθητή, οι 
δάσκαλοι καλούνται να προσφέρουν μια ποικιλία μαθησιακών επιλογών, σε ποικίλα επίπεδα 
δυσκολίας, τις οποίες θα εντάξουν στην διδακτική διαδικασία, ώστε να ανταποκριθούν στις 
ατομικές ανάγκες του καθενός (Bender, 2008). 
Διαφοροποίηση του τελικού προϊόντος 
Με τον όρο “προϊόν’’ ορίζεται η παραγωγή και επίδειξη των γνώσεων που αποκτήθηκαν 
από τους μαθητές κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Η διαφοροποίηση έγκειται στο γεγονός 
ότι οι μαθητές μπορούν να επιλέξουν, με βάση τις προτιμήσεις τους, το μαθησιακό προφίλ ή το 
ακαδημαϊκό τους επίπεδο, τον τρόπο με τον οποίο θα επιδείξουν τι έχουν μάθει (Heacox, 2009). 
H Τomlinson (1999, 2010) ορίζει το τελικό προϊόν ως το μέσο με το οποίο ένας μαθητής 
παρουσιάζει (και επεκτείνει) τι έχει κατανοήσει και τι μπορεί να κάνει στο τέλος της 
μαθησιακής προσπάθειας. Πρόκειται συνεπώς για την εργασία που ζητείται  από τους μαθητές 
στο τέλος του μαθήματος, ο τρόπος σύνθεσης και παρουσίασης της οποίας έγκειται στην 
προσωπική επιλογή του μαθητή. Και σε αυτό το στάδιο ο εκπαιδευτικός μπορεί να προτείνει 
μια πληθώρα δυνατοτήτων στους μαθητές, από τις οποίες θα επιλέξουν την καταλληλότερη για 
αυτούς ώστε να παρουσιάσουν την κατακτημένη γνώση τους. Παραδείγματα τέτοιων επιλογών 
είναι η δραματοποίηση, η σύνθεση  αφίσας ή κολλάζ-λεζάντας, η προφορική ή γραπτή 
παρουσίαση, καθώς και πολλά άλλα ζητήματα (Tomlinson & Eidson, 2003· Τomlinsοn & 
Strickland,2005). Εξίσου σημαντικός θεωρείται ο ρόλος της τεχνολογίας (ή της υποστηρικτικής 
τεχνολογίας για άτομα με ειδικές ανάγκες) μέσω της οποίας ο μαθητής  μπορεί αν θέλει να 
επιδείξει το έργο του  (Tomlinson & Eidson, 2003). Η δημιουργία ενός προϊόντος μπορεί να 
είναι πολύ ενδυναμωτική για τους μαθητές. Ένα ποιοτικό προϊόν απαιτεί από τους μαθητές να 
σκεφτούν κριτικά και δημιουργικά για αυτό που έμαθαν, να εφαρμόσουν αυτές τις 
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πληροφορίες, και να επεκτείνουν την κατανόηση και την δεξιότητα τους (Tomlinson & Eidson, 
2003). Tα προϊόντα ποικίλλουν ανάλογα με την ετοιμότητα, το ενδιαφέρον και το μαθησιακό 
προφίλ των μαθητών (Tomlinson, 1999, 2010) και πρέπει να είναι ενδιαφέροντα και 
προκλητικά σε αυτούς (Tomlinson & Eidson, 2003). 
 Εφαρμογή των αρχών της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας στη σχολική τάξη 
Για μια πιο πρακτική εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, η  Tomlinson 
(1999, 2001b, 2010) προτείνει μια σειρά από κατευθυντήριες γραμμές με στόχο τη δυνατότητα 
διαφοροποίησης για τους δασκάλους της γενικής εκπαίδευσης. Η πρώτη κατευθυντήρια γραμμή 
είναι η διευκρίνιση και η εστίαση των βασικών εννοιών και των γενικεύσεων. Αυτός ο τύπος 
της διασαφήνισης με βάση το περιεχόμενο διασφαλίζει ότι όλοι οι μαθητές αποκτούν βαθιά 
γνώση και κατανόηση του ακαδημαϊκού υλικού που τους παρουσιάζεται. Η δεύτερη 
κατευθυντήρια γραμμή είναι η χρήση των αξιολογήσεων ως εργαλείων διδασκαλίας για την 
επέκταση (όχι μόνο την μέτρηση) της διδασκαλίας πριν, κατά τη διάρκεια (διαδικασία), και 
μετά τη διδακτική διαδικασία (προϊόν). Εστιάζοντας στην ανάπτυξη της κριτικής και 
δημιουργικής σκέψης, η τρίτη κατευθυντήρια γραμμή περιλαμβάνει την δομημένη στήριξη των 
μαθητών κατά τη διαδικασία μάθησης, ανάλογα με τις ανάγκες του καθένα. Ακολουθεί η 
τέταρτη κατευθυντήρια γραμμή, η οποία περιλαμβάνει τη διαδικασία εμπλοκής όλων των 
μαθητών μέσα σε ένα πλαίσιο ποικίλλων διδακτικών εργασιών. Η τελική κατευθυντήρια 
γραμμή αναφέρεται στην εξασφάλιση μιας ισορροπίας μεταξύ των καθηκόντων-εργασιών για 
τους μαθητές, που έχουν επιλεγεί από τους εκπαιδευτικούς και των αντίστοιχων που 
επιλέχθηκαν από τους ίδιους (στάδιο διαδικασίας) με βάση τα δεδομένα της ατομικής 
αξιολόγησης (προϊόν). Ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών προτείνεται από την ερευνήτρια 
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συνδυασμός των κατευθυντήριων γραμμών για την εξασφάλιση της επιτυχίας και την 
ανταπόκριση στους ατομικούς διδακτικούς στόχους κάθε μαθητή. 
Πίνακας 1.1 
 Διαφοροποιημένη Διδασκαλία: Στοιχεία και Κατευθυντήριες γραμμές 
Στοιχεία της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας Κατευθυντήριες γραμμές εφαρμογής της 
Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας 
Περιεχόμενο 
 
- Υποστήριξη εκπαιδευτικού αντικειμένου 
 
- Παροχή κεντρικής πρόσβασης 
 
- Ευθυγράμμιση εργασιών, εκπαιδευτικοί στόχοι και 
στόχευση σε υψηλών προδιαγραφών τυποποιημένες 
εργασίες 
 
- Προσαρμογή κατά βαθμό πολυπλοκότητας ανάλογα 
με την ακαδημαϊκή ποικιλομορφία των μαθητών 
 
➢ Διευκρίνιση βασικών εννοιών και γενικεύσεων 
Διαδικασία 
- Χρήση ευέλικτης ομαδοποίηση και κατάλληλη 
διαχείριση της τάξης 
 
- Ποικιλία στρατηγικών ομαδοποίησης σε αντιστοιχία 
με το περιεχόμενο, τα προγράμματα σπουδών, και τις 
αξιολογήσεις 
 
- Αλληλεπίδραση μαθητών και συνεργασία 
για την ανάπτυξη του περιεχομένου 
ανεξάρτητα από το επίπεδο ικανοτήτων 
 
➢ Εστίαση στην κριτική και δημιουργική σκέψη 
 
• Συμμετοχή όλων των μαθητών 
• Διατήρηση ισορροπίας ανάμεσα στις προτεινόμενες 
από τον καθηγητή και τις επιλεγμένες από τους 
μαθητές εργασίες-καθήκοντα 
 
Τελικό προϊόν 
- Αρχική και συνεχής αξιολόγηση της ετοιμότητας και 
των στόχων των μαθητών 
 
- Προσδοκίες και απαιτήσεις για την απάντηση του 
μαθητή (αναμενόμενη στις αίθουσες διδασκαλίας όπου 
οι μαθητές εργάζονται για το ίδιο περιεχόμενο με 
ποικίλα καθήκοντα σε διαφορετικά επίπεδα) 
 
➢ Χρήση της αξιολόγησης ως διδακτικό εργαλείο 
 
                                                                       Ο πίνακας αναρτήθηκε από: Santamaria, L.J. (2009) 
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Οι Langa & Yost, (2007) προτείνουν εξίσου μια σειρά εφαρμογών διαφοροποίησης του 
περιεχομένου, της διαδικασίας και του τελικού προϊόντος. 
Πίνακας 1.2 
Δραστηριότητες για την εφαρμογή Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας 
Περιεχόμενο  1.Επιλέξτε μια ποικιλία βιβλίων και υλικών για το 
χειρισμό της ποικιλομορφίας στα επίπεδα ανάγνωσης 
 
2. Επιλέξτε συγκεκριμένες περιοχές ενδιαφέροντος 
στο πλαίσιο της περιοχής που εστιάζετε 
 
3. Χρησιμοποιήστε συμβόλαια μάθησης με τους 
μαθητές 
 
4. Ομαδοποιήστε τους μαθητές σύμφωνα με τα 
επίπεδα ετοιμότητας ή τα ενδιαφέροντα 
 
5. Επαναλάβετε την διδασκαλία σε μικρές ομάδες 
μαθητών που χρειάζονται υποστήριξη ή επεξήγηση. 
Εξαιρέστε όσους έχουν κατακτήσει την πληροφορία 
 
6.  Δημιουργήστε κέντρα ή σταθμούς μάθησης 
 
7. Επιτρέψτε στους μαθητές να εργάζονται μόνοι 
τους ή με τους συμμαθητές τους 
 
Διαδικασία 
 
1.Χρησιμοποιήστε κλιμακωτές δραστηριότητες (μια 
σειρά σχετικών καθηκόντων διαφορετικής 
πολυπλοκότητας) 
 
2. Χρησιμοποιήστε συμβόλαια μάθησης με βάση την 
ετοιμότητα, το ενδιαφέρον ή το μαθησιακό προφίλ 
  
3. Χρησιμοποιήστε την ανεξάρτητη μάθηση 
 
4. Χρησιμοποιήστε πίνακες επιλογών, ευέλικτη 
ομαδοποίηση, φίλους ανάγνωσης, κέντρα μάθησης 
και διδασκαλία από ομότιμους 
 
Τελικό προϊόν 1. Γράψτε μια ιστορία ή ένα ποίημα 
 
2. Γράψτε μια αναφορά βιβλίου, ένα σενάριο ή 
εκτελέστε ένα παιχνίδι. 
 
3. Συζητήστε ή διερευνήστε ένα ζήτημα 
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4. Σχεδιάστε μια μακέτα ή ένα παιχνίδι 
 
5. Δημιουργήστε ένα σχέδιο ή ένα τραγούδι 
 
6. Παίξτε με σύγκριση ή αντίθεση 
 
                                                                                                       
1.4 Μαθησιακό περιβάλλον  
Σύμφωνα με την Tomlinson (1999, 2010), το περιεχόμενο σε μια υγιή αίθουσα 
διδασκαλίας και μάθησης πρέπει να σχετίζεται άμεσα με τα ενδιαφέροντα των μαθητών και να 
συνδέεται με τον δικό τους κόσμο. Επιπλέον, οφείλει να βοηθά τους μαθητές να κατανοήσουν 
πληρέστερα τον εαυτό τους και την ζωή τους και να είναι αυθεντικό, δηλαδή να προσφέρει 
καταστάσεις βγαλμένες από την καθημερινότητα, την ιστορία, τα μαθηματικά, την τέχνη παρά 
τυπικές εργασίες. Στις διαφοροποιημένες τάξεις, οι δάσκαλοι δημιουργούν ένα κλίμα που 
συμβάλλει στη βέλτιστη εκμάθηση (Chapman & King, 2005), προωθώντας την αποδοχή της 
διαφορετικότητας (Heacox, 2002). Οι διαφοροποιημένοι δάσκαλοι βλέπουν τους μαθητές ως 
άτομα που εκτιμούν και φροντίζουν και αυτό απεικονίζεται στο θετικό περιβάλλον της τάξης 
(Tomlinson, 1999, 2010).  
Το πρώτο βήμα για τη δημιουργία ενός υγιούς περιβάλλοντος περιλαμβάνει την εστίαση 
στη φυσιολογία της τάξης. Όταν η τάξη αισθάνεται θερμή τότε και οι μαθητές είναι πιο δεκτικοί 
στην εκμάθηση και υπάρχει η  αίσθηση της κοινότητας. Παραδείγματος χάριν, οι δάσκαλοι 
δύνανται να τροποποιήσουν το σχεδιασμό, τη θέση και το βαθμό άνεσής των επίπλων της τάξης, 
την ακουστική του χώρου, την θερμοκρασία και τον φωτισμό της τάξης, ώστε αυτή να 
προσαρμόζεται  στις ανάγκες των μαθητών και κατ’ επέκτασιν οι ίδιοι να γίνονται πιο 
αποδοτικοί κατά τη διάρκεια του μαθήματος (Burke & Βurke-Samide, 2004 οπ. αναφ. σε 
Burkett, 2013). Είναι σημαντικό οι δάσκαλοι που σχεδιάζουν ένα υγιές περιβάλλον τάξης να 
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εγκαταλείπουν τον παραδοσιακό ρόλο του απολυταρχισμού και να δημιουργούν μια θετική 
ατμόσφαιρα όπου οι μαθητές αισθάνονται ασφαλείς, ανεξάρτητοι και ελεύθεροι να αναλάβουν 
ρίσκο (Tomlinson, 1999, 2010).  Ο δάσκαλος  αποδέχεται ότι οι μαθητές μαθαίνουν σε 
διαφορετικά ποσοστά και με διαφορετικό τρόπο (Heacox, 2002), για αυτό και για να είναι 
δίκαιος καλείται να διαφοροποιήσει τις μεθόδους του σύμφωνα με τον εκάστοτε μαθητή. Η 
διαφοροποιημένη τάξη εξασφαλίζει ότι όλοι οι μαθητές ωφελούνται και υπάρχει αμοιβαίος 
σεβασμός προς κάθε μαθητή. Συνεπώς, οι μαθητές ενθαρρύνονται να μοιραστούν απόψεις και 
να ασκήσουν ερωτήσεις, έχοντας τη βεβαιότητα ότι δεν θα κριθούν αρνητικά (Heacox, 2002· 
Tomlinson, 1999, 2010).  Επιπλέον, οι διαφοροποιημένοι δάσκαλοι ακούν προσεκτικά τις ιδέες 
των μαθητών τους, χρησιμοποιούν  θετική ενέργεια και χιούμορ, στοχεύουν  στην ευχάριστη 
μάθηση και μοιράζονται τη διδασκαλία με τους μαθητές τους (Tomlinson, 1999, 2010). Σε αυτά 
τα πλαίσια, οι μαθητές μπορούν να συμμετέχουν στην κατασκευή των κανόνων και των 
διαδικασιών που θα ακολουθούνται στην τάξη, να συμβάλουν στην παροχή λύσεων στα 
προβλήματα, να βοηθούν ο ένας τον άλλο με διάφορους τρόπους (Tomlinson, 2001b). Η 
προώθηση της προσωπικής ευθύνης καθώς και η καλλιέργεια των ατομικών ενδιαφερόντων, 
αποτελεί κλειδί στη ενεργοποίηση των κινήτρων μάθησης (Heacox, 2002). Στην 
διαφοροποιημένη τάξη οι μαθητές δουλεύουν με ποικίλους ανθρώπους  για διάφορους σκοπούς 
(Heacox, 2002). Όταν το κλίμα  της τάξης είναι θετικό και προωθεί την αυτονομία, το κίνητρο 
των μαθητών αυξάνεται και οι ίδιοι είναι πιθανό να αυτορυθμίζουν την μάθησή τους (Υoung, 
2005· Heacox, 2002). Σε αυτές τις τάξεις η πειθαρχία καλλιεργείται στο χαρακτήρα των παιδιών 
και δεν χρειάζεται να επιβάλλεται από τον δάσκαλο (Τomlinson, 1999, 2010). 
Oι δάσκαλοι στις διαφοροποιημένες τάξεις έχουν υψηλές προσδοκίες για όλους τους 
μαθητές καθώς επίσης και για τον εαυτό τους (Tomlinson, 1999, 2010· Tomlinson & Εidson, 
2003). Ο στόχος των διαφοροποιημένων καθηκόντων είναι να προκαλέσει κάθε μαθητή να 
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καταβάλλει τη μέγιστη προσπάθεια για να ολοκληρωθεί μια εργασία που είναι μεν δύσκολη, 
αλλά παρόλα αυτά εφικτή, και οι δάσκαλοι είναι πρόθυμοι να κάνουν οτιδήποτε χρειαστεί για 
να διευκολύνουν αυτή τη διαδικασία. Συνεπώς, οι δάσκαλοι τείνουν «να διδάξουν περισσότερο 
(teach up)» παρά λιγότερο τους μαθητές, ώστε να επιτύχουν το μέγιστο των δυνατοτήτων τους 
(Tomlinson, 1999, 2010). Αναμφίβολα, στη διαφοροποιημένη τάξη κάθε μαθητής 
υποστηρίζεται και επαινείται για την προσπάθεια και την επιτυχία του από το σύνολο της τάξης.  
 
1.5 Αξιολογήσεις 
Η διαφοροποιημένη αξιολόγηση αποτελεί ακέραιο συστατικό της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας (Chapman & King, 2005· Tomlinson, 1999,  2010), καθώς συνιστά τον μηχανισμό 
που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί κατά την διάρκεια της εργασίας, για να κατανοήσουν τον 
τρόπο με τον οποίο θα διαφοροποιήσουν την προσεχή διδασκαλία τους (Tomlinson, 1999, 
2010). Η αξιολόγηση και η αποτελεσματική διδασκαλία συνδέονται στενά (Tomlinson, 1999, 
2010) και αποτελούν δυο αμοιβαία εξαρτώμενες ενέργειες (Rock et al., 2008), οι οποίες 
λειτουργούν σε μια κυκλική σχέση, ανατροφοδοτώντας η μια την άλλη (Tomlinson et al., 2003). 
Παράλληλα, η αξιολόγηση μέσα στη σχολική τάξη συμβάλλει στη μέτρηση και στην 
τεκμηρίωση της μάθησης όσο και στην προώθηση της (McTighe & O'Connor, 2005). Οι 
McTighe & O'Connor (2005) υποστηρίζουν ότι η ορθά δομημένη αξιολόγηση και η διαδικασία 
της βαθμολόγησης έχουν την ικανότητα «να παρέχουν το είδος των συγκεκριμένων, 
εξατομικευμένων και έγκαιρων πληροφοριών που απαιτούνται για την καθοδήγηση τόσο της 
μάθησης όσο και της διδασκαλίας» (σελ. 11). Επιπλέον, σύμφωνα με την Heritage (2007) η 
προ-αξιολόγηση και η διδακτική διαδικασία είναι «αδιάσπαστες» και η μια δεν μπορεί να 
εφαρμοστεί χωρίς την άλλη (σελ. 145). Στα πλαίσια της αξιολόγησης ο εκπαιδευτικός 
ενδιαφέρεται να μάθει για τους μαθητές  του: τι γνώσεις έχουν σχετικά με την θεματική που 
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προτίθεται να διδάξει (προκαταρκτικές φάσεις αξιολόγησης) (Tomlinson, 2005a), πόσο καλά 
έχουν κατανοήσει αυτές τις γνώσεις και τι μπορούν να κάνουν με τις ήδη κατεκτημένες γνώσεις 
τους (Broderick et al., 2005 ). 
Οι αξιολογήσεις στη σχολική τάξη διαιρούνται σε τρεις κατηγορίες. Συγκεκριμένα 
αυτές είναι η αρχική-διαγνωστική αξιολόγηση, η διαμορφωτική και η ανακεφαλαιωτική 
αξιολόγηση (McTighe & O'Connor, 2005· Moon, 2005· Levy, 2008). Κατά τη διάρκεια της 
αρχικής-διαγνωστικής αξιολόγησης (pre-assessment), οι δάσκαλοι προσδιορίζουν το σημείο 
που βρίσκεται ο μαθητής καθώς και τις ανάγκες που εκφράζει (Levy, 2008), προκειμένου να 
προγραμματίσουν τη διδασκαλία. Για την επίτευξη αυτού, επίσημες και άτυπες προ-
αξιολογήσεις χρησιμοποιούνται με στόχο την συλλογή δεδομένων που καθορίζουν τις 
εκπαιδευτικές βάσεις των μαθητών. Βασικό σημείο της διαδικασίας αποτελεί η εύρεση του 
κατάλληλου επιπέδου πρόκλησης κάθε μαθητή που θα προωθήσει τη βέλτιστη μάθηση. 
Παραδείγματος χάριν εάν ένας μαθητής γνωρίζει ήδη το αντικείμενο διδασκαλίας, μια 
προσχεδιασμένη διδασκαλία και πολύτιμος διδακτικός χρόνος σπαταλούνται λόγω της 
επανάληψης της προγενέστερης γνώσης (Ηeritage, 2007). 
Η επόμενη κατηγορία αφορά την διαμορφωτική αξιολόγηση (formative assessment), η 
οποία διαδραματίζει έναν ουσιαστικό ρόλο στην αποτελεσματική διδασκαλία. Η πρόθεση της 
διαμορφωτικής αξιολόγησης είναι να ελεγχθεί η πρόοδος των μαθητών κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας και περιλαμβάνει ένα μεγάλο εύρος τρόπων με τους οποίους ο δάσκαλος μπορεί 
να διαπιστώσει «τι λαμβάνουν οι μαθητές, και τι δεν λαμβάνουν» μέσα στην τάξη με στόχευση 
στη μάθηση και τη διδασκαλία και όχι στη βαθμολόγηση (Gareis, 2007). Η διαμορφωτική 
αξιολόγηση μπορεί να χρησιμοποιηθεί για τη συγκρότηση ομάδων μαθητών, να ρυθμίσει το 
ρυθμό της διδασκαλίας, ή να αλλάξει τον τρόπο με τον οποίο  το περιεχόμενο και τα αντικείμενα 
μάθησης παρουσιάζονται στους μαθητές (Μoon, 2005). Ο Westwood (2001) πρότεινε την 
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εφαρμογή μιας σειράς μέτρων για την επίτευξη της συμμετοχής όλων των μαθητών στη 
διδακτική διαδικασία, όπως η απλούστευση των δοκιμασιών αξιολόγησης για ορισμένους 
μαθητές, η παροχή ικανού χρόνου, η παροχή βοήθειας, η δυνατότητα παρουσίασης του 
προϊόντος από την πλευρά των μαθητών σε οποιαδήποτε προτιμώμενη μορφή. Οι Fisher & Frey 
(2007) προτείνουν τη χρήση ποικίλων μορφών αξιολόγησης για τον έλεγχο του βαθμού 
κατανόησης των μαθητών κατά τη διδακτική διαδικασία. Αντίστοιχα παραδείγματα προτάσεων 
αποτελούν η χρήση της «προφορικής γλώσσας, της επερώτησης, της γραπτής έκφρασης, των 
εργασιών και των παρουσιάσεων, των διαγωνισμάτων- test και άλλων ευρέων σχολικών 
προσεγγίσεων». H Tomlinson (1999, 2010) προτείνει την συζήτηση του εκπαιδευτικού με 
μικρές ομάδες μαθητών ή με ολόκληρη την τάξη, τα διαγνωστικά δοκίμια, την κατ’οίκον 
εργασία, την εξέταση των απόψεων των μαθητών. Άλλα παραδείγματα εργαλείων της 
διαμορφωτικής αξιολόγησης αποτελούν τα αβαθμολόγητα παιχνίδια γνώσεων, οι προφορικές 
ερωτήσεις, η παρατήρηση του δασκάλου, τα σχέδια εργασίας, οι δυνατές σκέψεις (έκφραση 
των προσωπικών ιδεών στην τάξη), οι χάρτες εννοιών κατασκευασμένοι από τους μαθητές, 
ημερολόγια μάθησης και χρήση προσωπικού χαρτοφύλακα-portfolio» (McTighe & O'Connor, 
2005). Συνεπώς, οι δάσκαλοι που χρησιμοποιούν τη διαμορφωτική αξιολόγηση διεξάγουν 
προσαρμογές κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας για να συμβάλλουν καλύτερα στην κατανόηση 
των μαθητών και στην ολοκλήρωση της νέας γνώσης (Moon, 2005· Gareis, 2007).  
Η αποτελεσματική επίτευξη της διαμορφωτικής αξιολόγησης επιτυγχάνεται με την 
κατάκτηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων από τους δασκάλους που την εφαρμόζουν. Αρχικά, οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι ικανοί να δημιουργήσουν τις κατάλληλες συνθήκες μέσα στην 
τάξη για τηνg υλοποίηση της αξιολόγησης, δηλαδή όλοι οι μαθητές να εισπράττουν αναγνώριση 
και σεβασμό και να συνεισφέρουν ισάξια στην τάξη.  Επιπλέον, μέσα στο σύνολο πρέπει να 
επικρατεί και να γίνεται σεβαστή η ιδέα της αναγνώρισης και αποδοχής της διαφορετικότητάς 
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από όλη την ομάδα.  Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να διδάσκουν στους μαθητές τον 
τρόπο να κάνουν την αυτό-αξιολόγηση τους καθώς και των συμμαθητών τους. Αυτή η 
διαδικασία βοηθά τους μαθητές να θέτουν στόχους και κριτήρια για την επιτυχία, καθώς και να 
αξιολογούν την ίδια τη διδασκαλία. O εκπαιδευτικός οφείλει να ερμηνεύει τα στοιχεία που του 
δίνονται, ώστε να γνωρίζει τις προοπτικές και τις αδυναμίες των μαθητών όπως και τα κενά που 
τυχόν παρουσιάζουν συγκριτικά με τους προκαθορισμένος μαθησιακούς στόχους. Τέλος, ο 
δάσκαλος πρέπει να είναι σε θέση να προσαρμόζει τη διδασκαλία στο δεδομένο επίπεδο του 
μαθητή, λαμβάνοντας υπόψιν τις αδυναμίες του και ιεραρχώντας με σύνεση τα βήματα προς 
την επιτυχή επίτευξη του τελικού στόχου (Heritage, 2007) 
Η τελευταία κατηγορία αξιολόγησης που εξετάζεται είναι ανακεφαλαιωτική 
(summative assessment). Οι ανακεφαλαιωτικές αξιολογήσεις εμφανίζονται χαρακτηριστικά 
στο τέλος ενός μαθήματος ή μιας ενότητας και χρησιμοποιούνται για να αξιολογήσουν την 
διδασκαλία (Μoon, 2005) και να καταγράψουν επίσημα την πρόοδο των μαθητών (Tomlinson, 
1999, 2010). Η ανακεφαλαιωτική αξιολόγηση αποσκοπεί σε μια συνολική αποτίμηση του 
βαθμού κατά τον οποίο οι μαθητές  υλοποίησαν τους μαθησιακούς στόχους στο συγκεκριμένο 
χρονικό διάστημα στο οποίο διήρκησε η διαφοροποιημένη διδασκαλία (Αργυρόπουλος, 2013 
Στο: Παντελιάδου & Φιλιππάτου (Επιμ.). Μια τέτοια αξιολόγηση  παρέχει πληροφορίες  και 
για την ετοιμότητα κάθε μαθητή ξεχωριστά αλλά και για ολόκληρη την τάξη. Τα αποτελέσματα 
της ανακεφαλαιωτικής αξιολόγησης χρησιμεύουν επίσης ως βάση πληροφοριών, υπό μορφή 
βαθμολογίας, για τα ενδιαφερόμενα άτομα που σχετίζονται με την πρόοδο του μαθητή, όπως 
είναι οι γονείς, οι μαθητές ή οι εκπαιδευτικοί σύμβουλοι. Και σε αυτή τη μορφή οι 
εκπαιδευτικοί αναζητούν διάφορους τρόπους αξιολόγησης, οι οποίοι να παρέχουν την 
δυνατότητα στους μαθητές να δείξουν αυτά που γνωρίζουν και αυτά που είναι σε θέση να 
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διεκπεραιώνουν, όπως γραπτές δοκιμασίες-test και αξιολογήσεις απόδοσης (Tomlinson, 1999, 
2010). 
Συνοψίζοντας, η αξιολόγηση αποτελεί ένα πολύτιμο εργαλείο που οι δάσκαλοι μπορούν 
να χρησιμοποιήσουν για την ενίσχυση της διδασκαλίας τους και για να προωθήσουν την 
μάθηση των μαθητών τους. Η προ-αξιολόγηση και οι ενδιάμεσες αξιολογήσεις αποτελούν 
εργαλεία που διαδραματίζουν έναν κρίσιμο ρόλο στη διαφοροποιημένη τάξη. Σε όλες τις 
περιπτώσεις η αξιολόγηση χρησιμοποιείται για να βοηθήσει και να βελτιώσει τους μαθητές 
παρά για να αναδείξει τα λάθη και να εστιάσει στις αδυναμίες.  
Πίνακας 1.3 
Χαρακτηριστικά ανακεφαλαιωτικής και διαμορφωτικής αξιολόγησης 
 
(Αργυρόπουλος 2013. Στο: Παντελιάδου & Φιλιππάτου (Επιμ.) σελ. 46) 
 
Σε αυτό το υποκεφάλαιο παρουσιάστηκε η θεωρητική ανασκόπηση της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας ξεκινώντας από τις θεωρίες μάθησης από τις οποίες εμπνέεται. 
Αναλυτικότερα, περιεγράφηκαν τα χαρακτηριστικά των μαθητών πάνω στα οποία οικοδομείται 
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η διδακτική μέθοδος που μελετούμε. Συμπερασματικά, στο υποκεφάλαιο υποστηρίζεται ότι οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να καθορίσουν από την αρχή της σχολικής χρονιάς τα επίπεδα 
ετοιμότητας των μαθητών, τα ενδιαφέροντα και τα προφίλ μάθησης τους, ώστε να είναι σε θέση 
να τροποποιήσουν με επιτυχία την διδασκαλία τους. Ο  γενικός στόχος της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας είναι η μεγιστοποίηση των δυνατοτήτων των μαθητών ανεξάρτητα από το 
επιπέδου ετοιμότητάς τους μέσα από μια ποικιλία εκπαιδευτικών στρατηγικών, όπως η 
συνεργατική μάθηση, οι διαβαθμισμένες εργασίες, τα  παιχνίδια ρόλων και η προσαρμογή των 
αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, στρατηγικές που αναπτύσσονται ενδελεχώς σε επόμενο 
κεφάλαιο. Τα δομικά στοιχεία της διαφοροποίησης  περιεχόμενο, διαδικασία και προϊόντα 
διδασκαλίας αποτελούν τους κύριους άξονες γύρω από τους οποίους ο εκπαιδευτικός καλείται 
να κινηθεί και να προσαρμόσει την διδασκαλία του, ώστε να ανταποκριθεί επάξια στις 
διαφορετικές ανάγκες των μαθητών του. Σε συνδυασμό με την αξιολόγηση, που αποτελεί 
αναπόσπαστο κομμάτι της διδασκαλίας, παρουσιάζεται αναλυτικά στο υποκεφάλαιο και η 
περιγραφή του μαθησιακού περιβάλλοντος της διαφοροποιημένης τάξης όπως αρμόζει να 
υφίσταται με βάση τις αρχές της μεθόδου. Στο επόμενο υποκεφάλαιο διερευνάται διεξοδικά ο 
ρόλος του εκπαιδευτικού μέσα στη διαφοροποιημένη αίθουσα, οι υποχρεώσεις και οι στόχοι 
που καλείται να ολοκληρώσει ώστε να ανταποκριθεί με συνέπεια και αποτελεσματικότητα στις 
ανάγκες των μαθητών του. Το πρώτο κεφάλαιο συμπληρώνει η παράθεση μελετών και ερευνών 
του διεθνούς εκπαιδευτικού χώρου, αναφορικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την 
αποτελεσματικότητα της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, τον τρόπο που επιλέγουν να την 
εφαρμόσουν καθώς και τα εμπόδια που οι ίδιοι αντιμετωπίζουν, τα οποία δυσχεραίνουν την 
υλοποίηση της μεθόδου στην καθημερινότητα του σχολείου. 
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1.6 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διαφοροποιημένη τάξη 
 
  Ο ρόλος του εκπαιδευτικού και η θέση του σε μια τάξη όπου εφαρμόζεται η 
διαφοροποίηση μεταβάλλεται σε μεγάλο βαθμό. Ο εκπαιδευτικός δεν βρίσκεται πια στην έδρα 
και δεν μονοπωλεί το διδακτικό χρόνο, διδάσκοντας με τον παραδοσιακό τρόπο της μετωπικής 
παρουσίασης. Αντίθετα, ο ίδιος βρίσκεται ανάμεσα στα παιδιά που εργάζονται είτε ατομικά, 
είτε σε ομάδες. Παρακολουθεί και επιβλέπει την εργασία τους, διδάσκει σε μικρές ομάδες ή στο 
σύνολο της τάξης, όταν αυτό κρίνεται απαραίτητο. Οι δάσκαλοι που διαφοροποιούν τη 
διδασκαλία τους παύουν να θεωρούν τους εαυτούς τους  αυθεντίες της γνώσης και 
ενστερνίζονται το ρόλο του «οργανωτή ευκαιριών μάθησης» και του «προπονητή-μέντορα», 
δίνοντας στους μαθητές τους όσες περισσότερες ευθύνες μπορούν να αντέξουν, δείχνοντας τους 
παράλληλα τον τρόπο να τις διαχειριστούν (Tomlinson, 1999, 2001b, 2010). Ο δάσκαλος-
μέντορας είναι σε θέση να αξιολογήσει την ετοιμότητα των μαθητών μέσα από μια ποικιλία 
μέσων, καθώς και να αναγνωρίζει και να ερμηνεύει τα ενδιαφέροντα και τις προτιμήσεις 
μάθησης της ομάδας. Παράλληλα, δύναται να δημιουργήσει μια ποικιλία τρόπων με τους 
οποίους οι μαθητές να μπορούν να συλλέξουν πληροφορίες, να εξερευνήσουν τις προσωπικές 
τους ιδέες , να εκφράσουν και να επεκτείνουν όσα έμαθαν (Tomlinson, 2001b). 
Οι δάσκαλοι που διαφοροποιούν την διδασκαλία τους  προωθούν ένα νέο είδος 
δικαιοσύνης,  στα πλαίσια της οποίας κάθε μαθητής λαμβάνει αυτό που χρειάζεται για να 
πετύχει και να εξελιχθεί (Tomlinson, 2001b). Λαμβάνοντας υπόψιν αυτή την παραδοχή, οι 
διαφοροποιημένοι δάσκαλοι γνωρίζουν τις ποικίλες διανοητικές, συναισθηματικές και φυσικές 
ανάγκες των μαθητών καθώς και το πώς αυτές επηρεάζουν την μάθηση. Οι δάσκαλοι στις 
διαφοροποιημένες τάξεις ισορροπούν τις ανάγκες των μαθητών με το απαραίτητο πρόγραμμα 
σπουδών. Συνεπώς, ο δάσκαλος παίρνει την ευθύνη για τους μαθητές του/της, και έχει μια 
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έντονη συνειδητοποίηση για το πώς επιτυγχάνεται η διδασκαλία και η μάθηση (Tomlinson & 
Eidson, 2003· Tomlinson & McTighe, 2006). Ο ελλοχεύων στόχος κάθε προσπάθειας του 
διαφοροποιημένου δασκάλου είναι να εξασφαλίσει ότι οι μαθητές «εξελίσσονται όσο το 
δυνατόν περισσότερο κάθε μέρα, κάθε εβδομάδα και καθ' όλη τη διάρκεια του έτους» 
(Tomlinson, 1999, 2010). Στη διαφοροποιημένη τάξη οι δάσκαλοι αξιολογούν τους μαθητές 
πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη διδασκαλία και τους αναθέτουν αντίστοιχες εργασίες 
(Tomlinson & McTighe, 2006). Σε κάθε μαθητή ανατίθεται μια «πλήρης σεβασμού» 
(Tomlinson & Eidson, 2003) εργασία βασισμένη στην ετοιμότητα, το ενδιαφέρον και το 
μαθησιακό του προφίλ. Όλες οι αναθέσεις είναι ίσης σπουδαιότητας και οι μαθητές  με ειδικές 
ανάγκες δεν περιορίζονται σε αντικείμενα που περιέχουν επαναλαμβανόμενες ασκήσεις 
αποστήθισης (Tomlinson & Eidson, 2003). Κατά αυτόν τον τρόπο όλοι οι μαθητές συμμετέχουν 
σε έργα που τους προκαλούν και τους δεσμεύουν (Heacox, 2002). 
Ποικίλες εκπαιδευτικές μέθοδοι, δραστηριότητες, υλικά και πόροι χρησιμοποιούνται 
από τους δασκάλους που ξέρουν και διδάσκουν με βάση τις προτάσεις της διαφοροποίησης 
(Tomlinson & McTighe, 2006). Ο χρόνος, ο χώρος και τα υλικά χρησιμοποιούνται ελαστικά 
για να επιτρέψουν στους δασκάλους να επιδιώξουν τρόπους ώστε να βοηθηθούν τους μαθητές 
να απασχοληθούν αποτελεσματικά και να χρησιμοποιήσουν εύκαμπτα το χρόνο. Επιπλέον, ο 
δάσκαλος εξασφαλίζει ότι οι μαθητές έχουν τα κατάλληλα υλικά για να ολοκληρώσουν 
επιτυχώς τις υποχρεώσεις (Tomlinson, 2001b· Tomlinson & Εidson, 2003). Οι εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες στη διαφοροποιημένη τάξη είναι «βασισμένες σε ουσιαστικά θέματα και 
έννοιες, σε σημαντικές διαδικασίες και δεξιότητες, και σε πολλαπλούς τρόπους επίτευξης της 
μάθησης» (Heacox, 2002). Επιπλέον, ο δάσκαλος εξασφαλίζει ότι παρέχονται στους μαθητές 
ποικίλες ευκαιρίες για ενασχόληση με διάφορα εκπαιδευτικά σχήματα (Heacox, 2002). Για να 
προωθήσει την επιτυχία των μαθητών, ο δάσκαλος εξασφαλίζει ότι κάθε ένας έχει σαφή 
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κατανόηση του αντικειμένου που πρέπει να μαθευτεί, προκειμένου να επιτύχει σε κάθε μάθημα 
(Tomlinson & Εidson, 2003). Παράλληλα, ο δάσκαλος σκέφτεται τα πιθανά λάθη που θα 
μπορούσαν να δημιουργηθούν κατά την υλοποίηση μιας δραστηριότητας και κατευθύνει τους 
μαθητές κατάλληλα προς την αποφυγή αυτών (Tomlinson, 2001b). Επιπλέον, οι 
διαφοροποιημένοι δάσκαλοι εξασφαλίζουν ότι οι μαθητές καταλαβαίνουν τα έργα της τάξης 
και φροντίζουν ώστε αυτά να γίνονται κατανοητά ισάξια σε όλα τα μέλη της ομάδας. 
 Ο διαφοροποιημένος δάσκαλος καθοδηγεί τους μαθητές να μοιραστούν την ευθύνη για 
μια τάξη, στη οποία ο καθένας υποστηρίζεται και τα επιτεύγματα αυξάνονται διαρκώς. Σε αυτό 
το περιβάλλον, η ατομική εξέλιξη είναι ουσιαστική και συμβάλλει στην επιτυχία ολόκληρης 
της τάξης. Οι μαθητές γνωρίζοντας αυτό μαθαίνουν πώς να ανταγωνιστούν με τον εαυτό τους 
και να αποκτούν υψηλές προσδοκίες παρά με τους συμμαθητές τους. Με αυτόν τον τρόπο η 
προσωπική εξέλιξη γίνεται το επίκεντρο και οι μαθητές θεωρούνται αρμόδιοι να εργαστούν στο 
μέγιστο των δυνατοτήτων τους με στόχο την πρόοδο (Tomlinson & Eidson, 2003). Όπως 
υποστηρίζει η Κουτσελίνη (2006, οπ. αναφ. σε Βαλιαντή & Κουτσελίνη, 2008, σελ. 9) η 
διαφοροποίηση θεμελιώνεται στο αντικείμενο  και τον τρόπο που εργάζονται οι μαθητές, 
γεγονός που «ενορχηστρώνεται με μεγάλη μαεστρία, γνώση, εμπειρία, ενδιαφέρον και αγάπη» 
από τον εκπαιδευτικό προς τους μαθητές του. 
Οι εκπαιδευτικοί στα πρώτα στάδια της δημιουργίας μιας διαφοροποιημένης τάξης 
πρέπει να ξεκινούν από το ατομικό επίπεδο κάθε μαθητή, αποδεχόμενοι το γεγονός ότι τα παιδιά 
μαθαίνουν με διαφορετικούς τρόπους. Αυτό απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς να 
αναθεωρήσουν σοβαρά τον επαγγελματικό τους ρόλο, να γίνουν ειδικοί στις διαγνώσεις και να 
λειτουργούν ως καθοδηγητές της μάθησης και όχι ως απλοί μεταδότες. Οι ίδιοι οφείλουν να 
εξελίσσουν και να καλλιεργούν την προσωπική τους γνώση και εξειδίκευση. Παράλληλα 
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διατηρούν υψηλές προσδοκίες και παρέχουν την υποστήριξη που χρειάζονται οι μαθητές για να 
επιτύχουν τους ακαδημαϊκούς και προσωπικούς τους στόχους (Tomlinson, 1999, 2010).  
Οι διαφοροποιημένοι εκπαιδευτικοί προτιμούν να μοιράζονται τη διδασκαλία με τους 
μαθητές τους, παρά να αναλαμβάνουν την ευθύνη ολόκληρης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
Επιπρόσθετα διευκολύνουν τις ζωτικής σημασίας εννοιολογικές συνδέσεις που κάνουν οι 
μαθητές. Η έρευνα αποδεικνύει ότι ο ανθρώπινος εγκέφαλος επιδιώκει συνεχώς τη σύνδεση 
των εννοιών και των μοτίβων: στην παιδαγωγική αυτό σημαίνει ότι είναι πιθανότερο να 
διατηρήσουμε πληροφορίες οι οποίες είναι κατατμημένες ή οργανωμένες σε κατηγορίες και 
ιδέες που έχουν αυξημένο νόημα για εμάς. Οι μαθητές μαθαίνουν συνδέοντας την καινούργια 
πληροφορία με κάτι το οποίο ήδη αντιλαμβάνονται. Αυτό αποτελεί σημαντικό στοιχείο για την 
οργάνωση της διαφοροποιημένης τάξης. Κανένας δεν μπορεί να μάθει τα πάντα σχετικά με ένα 
δοσμένο αντικείμενο: το ανθρώπινο μυαλό είναι δομημένο έτσι ώστε να ξεχνάμε τα 
περισσότερα από αυτά που μαθαίνουμε. Εξαιτίας αυτού είναι σημαντικό για τους 
εκπαιδευτικούς να επιλέγουν τα πιο σημαντικά στοιχεία τα οποία οι μαθητές πρέπει να 
θυμούνται, να καταλαβαίνουν και να μπορούν να κάνουν. Για να επιτύχουν αυτό το σκοπό οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να κατανοούν  και να αξιοποιούν τα βασικά σημεία κάθε διδακτικού 
αντικειμένου παρά να παρουσιάζουν πληθώρα ασύνδετων δεδομένων προς απομνημόνευση. 
Στις διαφοροποιημένες τάξεις τα δεδομένα χρησιμοποιούνται για τη θεμελίωση των βασικών 
εννοιών, όπως είναι η κατανόηση των διαφόρων  συστημάτων (Good, 2006). 
Ουσιαστικά oι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να ακολουθήσουν τρία κύρια βήματα για να 
αυξήσουν την ικανότητα απομνημόνευσης σημαντικών εννοιών και θεμάτων των μαθητών. 
Αρχικά οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να αναγνωρίσουν τις σημαντικές έννοιες και τα δεδομένα 
που περιγράφονται στο πρόγραμμα σπουδών και να προσδιορίσουν τις δεξιότητες που 
χρειάζονται για τη μάθηση αυτών των αντικειμένων. Έπειτα είναι αναγκαίο να γνωρίζουν τις 
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μαθησιακές ανάγκες όλων των μαθητών. Τέλος οι ίδιοι έχοντας γνώση των αναγκών, οφείλουν 
να παρέχουν εναλλακτικές δυνατότητες στους μαθητές για κατανόηση των εννοιών μέσω της 
σύνδεσης της προηγούμενης γνώσης με την καινούργια πληροφορία (Tomlinson, 1999, 2010). 
Επιπρόσθετα για να είναι αποτελεσματικοί οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προβληματιστούν 
σχετικά με την ποιότητα του τί διαφοροποιούν. Το πρόγραμμα σπουδών πρέπει να είναι 
ξεκάθαρα εστιασμένο στις κύριες ιδέες. Οι δραστηριότητες και τα μαθήματα δεν μπορούν να 
είναι απλά απασχόληση ρουτίνας, αντίθετα πρέπει να κατευθύνουν  τους μαθητές να 
κατακτήσουν βασικές δεξιότητες και έννοιες (Tomlinson, 1999, 2010).  
Η Tomlinson (2001b) προτείνει ορισμένες στρατηγικές που μπορούν να 
χρησιμοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί στον σχεδιασμό και την οργάνωση της διαφοροποίησης της 
διδασκαλίας τους. Αρχικά, προτείνει την υιοθέτηση των αρχών της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, η οποία βασίζεται στη μαθησιακή ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό 
προφίλ. Η ίδια, παροτρύνει τους εκπαιδευτικούς να ξεκινήσουν τη διαφοροποίηση από το 
σημείο που τους βολεύει και να σχεδιάσουν με προσοχή τις οδηγίες που θα μεταδώσουν. Για 
την επίτευξη της ατομικής επιτυχίας κάθε μαθητή, προτείνεται η χρήση διαφοροποιημένου 
χρόνου στις δραστηριότητες, ενώ για τις περιπτώσεις που χρειάζεται να δοθεί προσοχή σε 
συγκεκριμένους μαθητές, προτείνονται οι «δραστηριότητες άγκυρα» για τους προχωρημένους 
μαθητές. Επιπρόσθετα, ενθαρρύνεται η  ομαλή τοποθέτηση των μαθητών σε ομάδες ή 
καθίσματα και ο καθορισμός μιας συγκεκριμένη διάταξης της σχολικής τάξης, ώστε να 
αποφευχθούν οι μετακινήσεις των μαθητών κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Η Tomlinson 
(2001b) καθοδηγεί τους εκπαιδευτικούς να φτιάξουν ένα πλάνο για τους μαθητές ώστε να 
επιστρέφουν στην εργασία τους, ενώ επικροτεί τον περιορισμό του θορύβου και την διατήρηση 
της τάξης μέσα στο σχολικό τμήμα. Για τους μαθητές που τελειώνουν γρήγορα τις 
δραστηριότητες, όπως και για τις αναβολές παράδοσης των εργασιών, πρέπει να υπάρχει 
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προκαθορισμένο σχέδιο αντιμετώπισης από τον εκπαιδευτικό. Εν τέλει, θεωρείται θετική η 
απόδοση στους μαθητές όσο περισσότερης ευθύνης για την προσωπική τους μάθηση καθώς και 
η δέσμευση αυτών να συμμετάσχουν στις δραστηριότητες και τις διαδικασίες ομαδοποίησης 
της τάξης. 
Το υποκεφάλαιο διερεύνησε το ρόλο του εκπαιδευτικού στη διαφοροποιημένη αίθουσα 
μέσα από την ανάλυση πληθώρας ερευνών που εξετάζουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών της 
γενικής τάξης για την αποτελεσματικότητα, τον τρόπο εφαρμογής αλλά και τους παράγοντες 
που δυσχεραίνουν την ένταξη και σταδιακή εδραίωση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στις 
σχολικές μονάδες. Το υποκεφάλαιο ξεκίνησε εξετάζοντας τις θεωρητικές προτάσεις της 
μεθόδου για τον ρόλο του εκπαιδευτικού, δίνοντας βαρύτητα στο συμβολικό χαρακτήρα που 
πρέπει να υιοθετεί ο δάσκαλος, αποβάλλοντας την παραδοσιακή μορφή της «αυθεντίας» που 
προάγει μέχρι σήμερα. Ο δάσκαλος σύμφωνα με τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία γίνεται 
αρωγός στην προσπάθεια επίτευξης των ατομικών στόχων κάθε μαθητή, υποστηρίζοντας τον 
με διδακτικές μεθόδους και εργαλεία προσαρμοσμένα στις ανάγκες και τις προτιμήσεις του. Η 
επικέντρωση στο αναλυτικό πρόγραμμα και η δασκαλοκεντρική διδασκαλία που απευθύνεται 
στο σύνολο της τάξης αμφισβητείται. Κάθε μαθητής αξιολογείται ως προς τα χαρακτηριστικά 
του και λαμβάνει την διδασκαλία που του ταιριάζει, ώστε να επιτύχει τα μεγαλύτερα δυνατά 
αποτελέσματα. Στο επόμενο υποκεφάλαιο εξετάζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών για την  
αποτελεσματικότητα της μεθόδου μέσα από το πρίσμα των ερευνητών που μελέτησαν αίθουσες 
διδασκαλίας όπου εφαρμόζεται η μέθοδος, όπως και τα εμπόδια που δυσχεραίνουν την επιτυχή 
εφαρμογή της. Μέσα από την παρουσίαση ερευνών δράσης προτείνονται εφαρμοσμένες 
στρατηγικές διαφοροποίησης για όλες τις σχολικές βαθμίδες που κρίνονται κατάλληλες προς 
εφαρμογή. Στο τέλος του υποκεφαλαίου παρουσιάζεται η ελληνική πραγματικότητα γύρω από 
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το φαινόμενο της διαφοροποίησης, το νομοθετικό πλαίσιο, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 
καθώς και οι απόψεις τους για την αποτελεσματικότητα και την υιοθέτηση της διδακτικής 
μεθόδου. 
 
1.7 Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία στην πράξη 
1.7.1 Αποτελεσματικότητα της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
   Πληθώρα ερευνών έχει διεξαχθεί διεθνώς με σκοπό την διερεύνηση των απόψεων και 
των στρατηγικών  που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί γύρω από τη Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία. Εναλλάσσοντας κάθε φορά το ερευνητικό δείγμα, οι αναλυτές στόχευαν στην 
εξαγωγή συμπερασμάτων σχετικά με την αποτελεσματικότητα της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, βασισμένοι στις γνώσεις, τις απόψεις και τις τεχνικές των εκπαιδευτικών, τις 
οποίες έλεγχαν μέσω διαφόρων ερευνητικών εργαλείων.  Η αποτελεσματικότητα της 
προσέγγισης αποδεικνύεται μέσα από ερευνητικά πειράματα, ποιοτικές και ποσοτικές 
αναλύσεις καθώς και εφαρμογές σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης (πρωτοβάθμια έως και 
τριτοβάθμια). Στο σημείο αυτό της έρευνας διεξάγεται μια βιβλιογραφική ανασκόπηση 
αναφορικά με τις αποτελεσματικές μεθόδους εφαρμογής της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
σε διεθνές επίπεδο. 
Σε μια από τις παλαιότερες έρευνες στις αρχές της δεκαετίας που έλαβαν χώρα στην 
Αμερική, οι Baumgartner, Lipowski και Rush (2003) χρησιμοποίησαν την Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία για να βελτιώσουν την αναγνωστική ικανότητα μαθητών του δημοτικού και 
μεσαίου (middle school) σχολείου (έως 14 ετών) στο βόρειο Illinois. Tα εργαλεία που 
αξιοποίησαν για την διεκπεραίωση του πειράματος περιλάμβαναν ένα εργαλείο αξιολόγησης 
της ανάγνωσης, μια λίστα στρατηγικών ανάγνωσης καθώς και μια επισκόπηση των μαθησιακών 
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προφίλ της ομάδας ελέγχου. Οι ειδικές διαφοροποιημένες στρατηγικές που εφαρμόζονται στη 
μελέτη τους περιλαμβάνουν την  ευέλικτη ομαδοποίηση, την ατομική επιλογή των μαθητών 
ανάμεσα από μια ποικιλία εργασιών, τον αυξημένο χρόνο ανάγνωσης με βάση τις προσωπικές 
ανάγκες των μαθητών και την πρόσβαση σε μια ποικιλία υλικών ανάγνωσης. Με βάση την 
ανάλυση των δεδομένων σχετικά με τις επιδόσεις και τις στάσεις των μαθητών απέναντι στην 
ανάγνωση, οι Baumgartner et al. (2003) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η εφαρμογή των 
στρατηγικών της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, αποτέλεσε μια αποτελεσματική προσέγγιση, 
η οποία αύξησε με επιτυχία την αναγνωστική ικανότητα. Παράλληλα, αυξήθηκε ο αριθμός των 
στρατηγικών κατανόησης που χρησιμοποιούσαν οι μαθητές, ενώ οι δεξιότητες φωνημικής και 
αποκωδικοποίησης ενισχύθηκαν στο μέγιστο βαθμό μετά την ολοκλήρωση του πειράματος. 
Παράλληλα, παρατηρήθηκε θετική αλλαγή στη στάση των μαθητών απέναντι στην ανάγνωση. 
Ο σκοπός της μελέτης του Tieso (2005) ήταν να εξετάσει τις επιπτώσεις της 
διαφοροποίησης των πρακτικών διδασκαλίας της διδακτέας ύλης και της ομαδοποίησης στην 
επίδοση των μαθητών στα μαθηματικά μέσω της διδασκαλίας σε ολόκληρη την τάξη αλλά και 
σε ομάδες μαθητών εντός της ίδιας αλλά και ανάμεσα σε διαφορετικές τάξεις. Μια  μέτρηση 
πειραματικού σχεδιασμού και ένα τυχαίο δείγμα 31 εκπαιδευτικών και των μαθητών τους  
χρησιμοποιήθηκε σε αυτή τη μελέτη. Τα δεδομένα συλλέχθηκαν με τη χρήση μιας αξιολόγησης, 
ως προ- και μετά εργαλείο μέτρησης, βασισμένης στο πρόγραμμα σπουδών. 
Επαναλαμβανόμενη ανάλυση των μετρήσεων διακύμανσης χρησιμοποιήθηκε για να ερευνήσει 
τις επιπτώσεις των πρακτικών ομαδοποίησης και του σχεδιασμού προγραμμάτων σπουδών στις 
αποδόσεις των πειραματικών ομάδων και της ομάδας ελέγχου. Τα αποτελέσματα έδειξαν 
σημαντικές διαφορές, μεταξύ των ομάδων στα αποτελέσματα της αξιολόγησης. Οι μαθητές με 
διαφορετικές ικανότητες που έλαβαν την Διαφοροποιημένη παρέμβαση παρουσίασαν 
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σημαντικά μεγαλύτερη επίδοση στα μαθηματικά αναλογικά με τους μαθητές που δεν έλαβαν 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία  
Ομοίως, οι Chamberlin και Powers (2010) ανέφεραν θετικά αποτελέσματα από τη 
χρήση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στην αντιμετώπιση των διαφόρων αναγκών των 
μαθητών ενός κολεγίου, ιδιαίτερα στα μαθηματικά, και συνιστούν τη χρήση της 
διαφοροποίησης για την καθοδήγηση των μαθητών στη διαδικασία κατάκτησης των 
λογαρίθμων.  
Σε διαφορετική έρευνα δράσης που διεξήγαγαν σε μαθητές της Δ΄τάξης του δημοτικού, 
οι Grimes και Stevens (2009) πειραματίστηκαν με ένα σύστημα αυτοαξιολόγησης («Glass, Bud, 
Mud»)  που δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να διαφοροποιούν τη διδασκαλία των  
μαθηματικών. Ανάμεσα στις τεχνικές διαφοροποίησης που αξιοποιήθηκαν στα πλαίσια της 
διδασκαλίας περιλαμβάνονται οι ομάδες συνεργασίας, η διδασκαλία από ομοτίμους, ενώ 
χρησιμοποιήθηκαν και ποικίλα μέσα-υλικά όπως οι διαβαθμισμένες κάρτες εργασιών.  Η χρήση 
της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας αποδεικνύεται ωφέλιμη για τη βελτίωση της απόδοσης των 
δύο ομάδων χαμηλής και υψηλής επίδοσης, όπως αποδεικνύουν οι βαθμολογίες των μαθητών 
στα τεστ αξιολόγησης. Επιπλέον, μετά το πέρας του πειράματος, όλοι οι μαθητές παρουσίασαν 
αυξημένη επιθυμία να εξασκηθούν και να βελτιωθούν στα μαθηματικά, καθώς ανέκτησαν την 
εμπιστοσύνη στις μαθηματικές τους ικανότητες. 
Σε ένα πιο σύνθετο πλαίσιο, η πολυετής έρευνα της Santamaria (2009) αναφορικά με 
την αποτελεσματικότητα της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας σε πολυπολιτισμικές κοινότητες 
διεξήχθη σε δύο διαπολιτισμικά δημοτικά σχολεία στο Βόρειο San Diego της Καλιφόρνια, όπου 
συνεκπαιδεύονται μαθητές με διαφορετικό γλωσσικό και πολιτισμικό υπόβαθρο. Τα σχολεία 
επιλέχθηκαν με γνώμονα τα υψηλά επίπεδα ακαδημαϊκής επιτυχίας που παρουσίαζαν και 
στόχος της έρευνας ήταν η ένταξη νέων εκπαιδευτικών στρατηγικών, βασισμένων στις αρχές 
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της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, που θα ενίσχυαν την αποδοτικότητα όλων των μαθητών 
ανεξαρτήτου κοινωνικοπολιτισμικού επιπέδου. Οι ερευνητές χρησιμοποίησαν μια ποιοτική 
μελέτη περίπτωσης για περισσότερο από πέντε χρόνια, αξιοποιώντας παρατηρήσεις, 
καταγεγραμμένες συνομιλίες μεταξύ των εκπαιδευτικών, των διαχειριστών, των μαθητών 
καθώς και υποστηρικτικά δεδομένα (απαντήσεις και δεδομένα παρατήρησης) που συλλέχθησαν 
και κωδικοποιήθηκαν από τα δύο σχολεία. Στα συμπεράσματα τους οι ερευνητές παρατηρούν 
την ευεργετική επίδραση του συνδυασμού των αρχών της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και 
της Διαπολιτισμικής εκπαίδευσης στα επίπεδα επιτυχίας των μαθητών και προτείνουν τη 
συμφιλίωση των καλύτερων διδακτικών πρακτικών και τη δημιουργία μιας υβριδικής 
παιδαγωγικής (αποτέλεσμα δυο η περισσοτέρων παιδαγωγικών προτάσεων) που θα 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες όλων των μαθητών σε μεικτές τάξεις 
Ανάμεσα στις μελέτες που ασχολούνται με τον αποτελεσματικό ρόλο της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας μαθητών με μερική αναπηρία, μπορεί να περιληφθεί το έργο 
των Mastropieri, et al. (2006), το οποίο συνέκρινε ποσοτικά αποτελέσματα που σχετίζονται με 
τη διδασκαλία από συνομηλίκους με τη χρήση διαφοροποιημένων χειρονακτικών 
δραστηριοτήτων στον αντίποδα με την παραδοσιακή διδασκαλία για μαθητές με ήπιες 
αναπηρίες σε τμήματα συμπερίληψης με άξονα τις επιστήμες. Δεκατρείς σχολικές τάξεις από 
213 μαθητές (109 αγόρια και 104 κορίτσια), εκ των οποίων 44 διαγνωσμένοι με αναπηρία, 
συμμετείχαν στο πείραμα διάρκειας 12 εβδομάδων. Οι πειραματικές ομάδες σχετίστηκαν με 
διαφοροποιημένες τεχνικές, όπως διδασκαλία από ομοτίμους-συνομιλήκους με χειρονακτικές 
δραστηριότητες, ενώ οι ομάδες ελέγχου έλαβαν παραδοσιακή διδασκαλία της επιστήμης. 
Ανάμεσα στα συμπεράσματα που εξήχθησαν, αποκαλύφθηκε ότι οι συμμετέχοντες, όχι μόνο 
απήλαυσαν την εφαρμογή των διαφοροποιημένων τεχνικών, αλλά και η ανάλυση των 
βαθμολογιών τους στις εξετάσεις και τα τεστ επίδοσης έδειξε σημαντικές διαφορές υπέρ της 
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ομάδας που διδάσκονταν μέσω της εφαρμογής των διαφοροποιημένων  στρατηγικών της 
συνεργατικής μάθησης.  
Τέλος, σε μια αρκετά πρόσφατη μελέτη, οι Alavinia και Farhady (2012) διερεύνησαν 
την πιθανή επίδραση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στη διαδικασία απόκτησης 
λεξιλογίου των μαθητών. Για την εκτέλεση της μελέτης, 60 μαθήτριες του Ιρανικού Ινστιτούτου 
Γλωσσομάθειας (Iran Language Institute (ILI) in Urmia) ομαδοποιήθηκαν σε δύο ομάδες των 
30 με βάση το μαθησιακό τους στυλ και την πολλαπλή νοημοσύνη. Με βάση τα αποτελέσματα 
της έρευνας που διεξήχθει, η ομάδα στην οποία οι διαφορές των μαθητριών (μαθησιακό στυλ 
και πολλαπλή νοημοσύνη) είχαν αντιμετωπιστεί μέσω της εφαρμογής διαφοροποιημένων 
τεχνικών είχε ξεπέρασε σημαντικά την ομάδα ελέγχου αναφορικά με τις επιδόσεις στο τεστ 
επίτευξης λεξιλογίου, με βάση το οποίο αξιολογήθηκαν. 
1.7.2 Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία και οι 
παράγοντες που εμποδίζουν την εφαρμογή της 
Η Διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν είναι καινούργια, δεδομένου ότι βασίζεται στις 
βέλτιστες πρακτικές στον τομέα της εκπαίδευσης (Heacox, 2002). Ως μέθοδος διδασκαλίας 
προσφέρει στους εκπαιδευτικούς ένα αποτελεσματικό μοντέλο που βασίζεται στην πεποίθηση 
ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν, υποστηριζόμενοι από τροποποιημένες στρατηγικές που 
βασίζονται στα πρότυπα μάθησης, τα αντικείμενα διδασκαλίας και τις ανάγκες των μαθητών 
(Anderson, 2007· Tomlinson, 1999, 2010). Μέσα από την διαφοροποίηση της διδασκαλίας και 
των δραστηριοτήτων, οι μαθητές αποκτούν μεγαλύτερη ευθύνη για τη δική τους μάθηση μέσω 
δραστηριοτήτων που είναι διαβαθμισμένης δυσκολίας, ταιριάζουν σε διαφορετικούς τρόπους 
μάθησης και είναι επικεντρωμένες στην πολλαπλή νοημοσύνη των μαθητών (Bailey & 
Williams-Black, 2008). Απαραίτητα συστατικά της διαφοροποίησης αποτελούν εξίσου η 
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έναρξη της διδασκαλίας από το σημείο στο οποίο βρίσκεται ο μαθητής, η συνεχής αξιολόγηση 
και η ευέλικτη ομαδοποίηση (Tomlinson et al., 2003· McTighe & O'Connor, 2005). 
Παρά το γεγονός ότι οι δάσκαλοι αναγνωρίζουν τα θετικά αποτελέσματα της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στις σύγχρονες ετερογενείς τάξεις, η παραδοσιακή μετωπική 
διδασκαλία στο σύνολο των μαθητών συνεχίζει να χρησιμοποιείται ευρέως. Οι δάσκαλοι 
τείνουν να διδάξουν στηριζόμενοι στο μέσο όρο με σκοπό την ανταπόκριση στις ανάγκες όλων 
των μαθητών. Ωστόσο η έρευνα αποδεικνύει πως η διδασκαλία σε ολόκληρη την τάξη αδυνατεί 
να ικανοποιήσει τις ατομικές ανάγκες των μελών της (McBride, 2004· McCoy & Ketterlin- 
Geller, 2004· Tomlinson, 2001b· Tomlinson & Kalbfleisch, 1998). Σύμφωνα με την  McBride 
(2004) οι «σημερινές τάξεις καθορίζονται από ποικιλομορφία και οι μαθητές ομαδοποιούνται 
στα σχολικά τμήματα πρωτίστως κατά ηλικία, ωστόσο είναι όλοι πολύ διαφορετικοί μεταξύ 
τους σχετικά με το υπόβαθρό, την προγενέστερη γνώση, την προσωπικότητα, αυτά που τους 
αρέσουν και όσα δεν προτιμούν και τα χόμπι τους, γεγονός που αποτελεί μια από τις πολλές 
προκλήσεις που αντιμετωπίζει ένας δάσκαλος». Σε τέτοια μαθησιακά περιβάλλοντα οι μαθητές 
μπορούν να χάσουν το κίνητρό τους, δεδομένου ότι η διδασκαλία σε ολόκληρη την τάξη δεν 
ικανοποιεί τις ιδιαίτερες ανάγκες και τα ενδιαφέροντα τους (Tomlinson & Kalbfleisch, 1998).  
Τα πολυάριθμα εμπόδια που εμποδίζουν την επιτυχή εφαρμογή της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας στις μεικτές τάξεις αποτελούν ένα επαναλαμβανόμενο θέμα  που εξετάζεται στη 
διεθνή βιβλιογραφία. Όπως υποστηρίζεται από την Tomlinson (2005c), ενώ πολλοί δάσκαλοι 
αναγνωρίζουν τα οφέλη της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και της ανταπόκρισης στις 
ανάγκες των μαθητών, συχνά πιστεύουν ότι δεν είναι εφικτό για τους ίδιους να υλοποιήσουν 
τέτοιου τύπου διδασκαλία στις τάξεις τους. Ο Holloway (2000) συμφωνεί με αυτή την 
πεποίθηση και αναγνωρίζει διάφορα εμπόδια με τα οποία έρχονται αντιμέτωποι οι δάσκαλοι 
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όταν καλούνται να διαφοροποιήσουν ένα μέρος της διδακτέας ύλης,  συμπεριλαμβανομένου 
του ελάχιστου χρόνου για προγραμματισμό της διδασκαλίας, της μη υποστηρικτικής διοίκησης 
και της έλλειψης απαραίτητων υλικών, στοιχεία που κάνουν την εφαρμογή της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας μια πραγματική πρόκληση. Ένα επιπλέον εμπόδιο στην 
υλοποίηση της μεθόδου αποτελεί το τυπικό αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, το οποίο ασκεί 
στους δασκάλους μια τεράστια πίεση να καλύψουν την διδακτέα ύλη, πάρα να ανταποκριθούν 
στις ανάγκες των μαθητών (Tomlinson, 2000· VanSciver, 2005). 
Ένα από τα πιο απαιτητικά ζητήματα που αντιμετωπίζουν σήμερα οι εκπαιδευτικοί είναι 
η ανάγκη να ικανοποιήσουν τις υψηλότερες προσδοκίες, ενώ παράλληλα προσπαθούν να 
ανταποκριθούν στις ατομικές ανάγκες και τις δυνατότητες των διαφορετικού επιπέδου μαθητών 
τους (McTighe and Brown, 2005). Οι Tomlinson και Doubet (2005) συμφωνούν ότι πολλοί 
δάσκαλοι αισθάνονται ότι δεν υπάρχει διαθέσιμος χρόνος για να καλύψουν οτιδήποτε άλλο στις 
τάξεις τους, εκτός από αυτό που περιγράφεται στο αναλυτικό πρόγραμμα. Πράγματι, για 
πολλούς δασκάλους το πρόγραμμα σπουδών αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο ακαδημαϊκών 
προτύπων, που τους υποχρεώνει «να μάχονται με το χρόνο», ώστε να καλύψουν την 
απαιτούμενη ύλη και να προετοιμάσουν τους μαθητές για τις εξετάσεις (Tomlinson, 2000). Οι 
εκπαιδευτικοί μπορεί σίγουρα να αισθάνονται πίεση προσπαθώντας να καλύψουν επαρκώς την 
ύλη του αναλυτικού προγράμματος, ωστόσο η αδυναμία τους εντοπίζεται κυρίως στο γεγονός 
ότι δεν γνωρίζουν πώς να ισορροπήσουν τη διδασκαλία ακολουθώντας το πρόγραμμα σπουδών 
με τη χρήση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, και έτσι απλά πιστεύουν ότι δεν μπορούν να 
κάνουν και τα δύο. Η άποψη αυτή υποστηρίζεται από την Page (2000), η οποία δηλώνει ότι η 
έλλειψη γνώσης και εξειδίκευσης συχνά παρεμποδίζει τους δασκάλους να  εφαρμόσουν τη 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία ως διδακτική μέθοδο. Πολλοί έμπειροι εκπαιδευτικοί έχουν ήδη 
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αναπτύξει μια συλλογή πλάνων μαθήματων και δραστηριοτήτων που πιστεύουν ότι είναι 
επιτυχείς και ανταποκρίνονται αποτελεσματικά στη διδασκαλία του περιεχομένου του  
αναλυτικού προγράμματος και, ως εκ τούτου, διστάζουν να τροποποιήσουν τις διδακτικές 
μεθόδους τους και να υιοθετήσουν κάτι εντελώς ξένο σε αυτούς (Tomlinson, 2005c). Επιπλέον, 
πολλοί δάσκαλοι πιστεύουν ότι η εφαρμογή ενός νέου τρόπου διδασκαλίας απαιτεί μεγάλη 
προσπάθεια ώστε να τεθεί σε εφαρμογή, καθώς πρέπει να σχεδιάσουν νέα μαθήματα και να 
προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους (Holloway, 2000). Έτσι, χρησιμοποιούν στρατηγικές 
διδασκαλίας ολόκληρης της τάξης οι οποίες δεν είναι αρκετά παραγωγικές  για τους μαθητές 
(McTighe & Brown, 2005· VanSciver, 2005).  
Η μέθοδος διδασκαλίας σε ολόκληρη την τάξη αποτελεί την πιο συνηθισμένη μέθοδο 
διδασκαλίας στις γενικές τάξεις. Σε αυτές τις τάξεις, όλοι οι μαθητές αναλαμβάνουν τα ίδια 
καθήκοντα και αξιολογούνται με τον ίδιο τρόπο (Tieso, 2005). Οι εκπαιδευτικοί είναι πιο 
συνηθισμένοι στη χρήση αυτού του τύπου διδασκαλίας ειδικά όταν διδάσκουν καινούριες 
ενότητες ή θέματα, έτσι ώστε οι μαθητές να μοιράζονται τις ίδιες γνώσεις και να επεξεργάζονται 
από κοινού τη νέα πληροφορία.  Η διδασκαλία σε ολόκληρη την  τάξη προτιμάται επίσης λόγω 
έλλειψης χρόνου, δεδομένου ότι οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να προετοιμάσουν ένα κοινό 
σύνολο υλικών και δραστηριοτήτων για όλους τους μαθητές αντί να προετοιμάσουν ποικίλα 
υλικά προσαρμοσμένα στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών τους (Aftab, 2015). 
Σε μελέτη που υλοποίησε ο Miller (2007) εξερεύνησε εάν 32 δάσκαλοι της 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εφαρμόζουν την Διαφοροποιημένη διδασκαλία στην πράξη. Για 
τον έλεγχο του βαθμού στον οποίο η Διαφοροποιημένη διδασκαλία χρησιμοποιείται 
πραγματικά από τους δασκάλους αξιοποιήθηκε η μέθοδος της παρατήρησης. Στα αποτελέσματα 
φάνηκε ότι οι περισσότεροι συμμετέχοντες χρησιμοποιούσαν διδασκαλία σε ολόκληρη την 
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τάξη στο μεγαλύτερο μέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ωστόσο, οι πιο αποτελεσματικοί  
δάσκαλοι, που αντιστοιχούσαν σε μικρότερη κλίμακα από τους αρχικούς, εφάρμοζαν τεχνικές 
όπως η ευέλικτη ομαδοποίηση, η εργασία με συνομηλίκους και εφαρμογή στόχων εργασίας για 
ολόκληρη την τάξη. Οι  μαθητές σε αυτά τα τμήματα έδειξαν βελτίωση αναφορικά με τα 
αποτελέσματα στις τυποποιημένες εργασίες αξιολόγησης.  
Για την ενίσχυση των εκπαιδευτικών ως προς την εφαρμογή της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας θεωρείται απαραίτητος ένας συνδυασμός συνεχούς προ-υπηρεσίας και 
ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης (Tomlinson et al., 2003). Στην πραγματικότητα, οι εκπαιδευτικοί 
αναφέρουν την έλλειψη εκπαίδευσης ως ανασταλτικό παράγοντα για την επιτυχή εφαρμογή της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας (Tomlinson et al., 2003). Λόγω της έλλειψης κατάρτισης, οι 
δάσκαλοι κάνουν λίγες προσαρμογές για να ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών τους 
(Tomlinson & Kalbfleisch, 1998, Tomlinson et al., 2003) και συνήθως όταν προσπαθούν να 
εφαρμόσουν  διαφοροποιημένες οδηγίες αποτυγχάνουν λόγω έλλειψης οργάνωσης και 
κατάρτισης. Για να είναι αποτελεσματικοί οι δάσκαλοι πρέπει να λαμβάνουν συνεχή 
επαγγελματική κατάρτιση (Beecher & Sweeny, 2008). 
H Tomlinson (1995) διενήργησε μια μελέτη 18 μηνών για να εξετάσει τις επιπτώσεις 
της ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης στη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στη 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία και την εφαρμογή της στην τάξη. Για τη διεξαγωγή της έρευνας 
χρησιμοποιήθηκαν παρατηρήσεις στην τάξη και συνεντεύξεις με εκπαιδευτικούς. Η Tomlinson 
(1995) έφτασε στο συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί δεν ήταν σε θέση να εφαρμόσουν 
διαφοροποιημένες οδηγίες με επιτυχία χωρίς συνεχή επιμόρφωση και υποστήριξη. 
Σε άλλη έρευνα ο Affholder (2003) έδειξε ότι η εκτεταμένη χρήση των στρατηγικών 
διαφοροποίησης βελτίωσαν την αυτοπεποίθησή των δασκάλων. Οι συμμετέχοντες επίσης 
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ανέφεραν ότι απαίτησαν μεγαλύτερη ευθύνη για την πρόοδο των μαθητών τους. Σύμφωνα με 
τον ερευνητή, φαίνεται ότι η κατάλληλη χρήση των στρατηγικών διαφοροποίησης ενισχύει το 
κίνητρο των δασκάλων και τους ενεργοποιεί όσον αφορά τη χρησιμοποίηση άλλων μεθόδων 
εκτός της μετωπικής διδασκαλίας σε ολόκληρη την τάξη. Πρέπει να υπογραμμιστεί  ότι οι 
δάσκαλοι δημοτικών σχολείων που συμμετείχαν στη μελέτη είχαν λάβει εκπαίδευση στα 
πλαίσια της επαγγελματικής κατάρτισης στη διαφοροποιημένη διδασκαλία δύο έτη νωρίτερα. 
Ωστόσο, στις συνεντεύξεις που διεξήχθησαν, οι δάσκαλοι εξέφρασαν την επιθυμία τους για τη 
σταθερή ανάπτυξη του προσωπικού.  
Είναι προφανές ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να λαμβάνουν συνεχή κατάρτιση και 
επιμόρφωση πριν και μετά την ανάληψη καθηκόντων. Η συνεχιζόμενη επαγγελματική 
υποστήριξη είναι απαραίτητη, έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί να εφαρμόσουν με επιτυχία την 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία (Valiande, Kyriakides & Koutselini, 2011). Μια προηγούμενη 
έρευνα έχει αποδείξει ότι οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι που χρησιμοποιούν με επιτυχία τις 
διαφοροποιημένες στρατηγικές διδασκαλίας και τις στρατηγικές διαχείρισης της τάξης 
καταφέρνουν να  βελτιώσουν το βαθμό επιτυχίας των μαθητών και να αυξήσουν τη συμμετοχή 
τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Pressley et al., 1998). 
Στον ελληνικό χώρο, οι Barkatsas & Malone (2005) εξέτασαν τη σχέση μεταξύ των 
απόψεων Ελλήνων εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με τη διδασκαλία 
των μαθηματικών, τον τρόπο διδασκαλίας των μαθηματικών, τον τρόπο μάθησης καθώς και τις 
πρακτικές εφαρμογής που ακολουθούσαν. Στην έρευνα συμμετείχαν 465 καθηγητές 
μαθηματικών σε 45 ελληνικά κρατικά γυμνάσια ως ποσοτικό δείγμα της μελέτης και επίσης 
εξετάστηκε ένας δάσκαλος μαθηματικών ως μελέτη περίπτωσης για την περαιτέρω διερεύνηση 
των πεποιθήσεων δασκάλων και της διδασκαλίας των  μαθηματικών. Η μελέτη έδειξε ότι οι 
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πεποιθήσεις και οι πρακτικές διδασκαλίας των δασκάλων αλληλεπιδρούν η μια με την άλλη 
στην καθημερινή εργασία. Οι Barkatsas & Malone (2005) βρήκαν επίσης ότι οι εκπαιδευτικές 
πρακτικές δεν ήταν πάντα σύμφωνες με τις πεποιθήσεις των δασκάλων και υποστήριξαν ότι η 
ασυμφωνία προέκυπτε από το περιεχόμενο της διδασκαλίας, την προηγούμενη εμπειρία, και 
τους κοινωνικούς κανόνες. Η παρούσα έρευνα συμπεραίνει ότι παράγοντες, όπως οι εμπειρίες 
των εκπαιδευτικών, η κουλτούρα του σχολείου και τα κοινωνικά πρότυπα, πρέπει να 
λαμβάνονται υπόψη κατά την εξέταση των απόψεων των εκπαιδευτικών και των διδακτικών 
πρακτικών που εφαρμόζουν. 
Άλλη μια μελέτη διαπίστωσε έλλειψη συσχέτισης μεταξύ των πεποιθήσεων των νέων 
καθηγητών και των πρακτικών διδασκαλίας που καλούνται να εφαρμόσουν στα σχολικά 
πλαίσια που απασχολούνται. Συγκεκριμένα, οι Jorgensen ,Grootenboer, Niesche, & Lerman 
(2010) διαπίστωσαν ότι υπήρξε μια αναντιστοιχία μεταξύ των απόψεων και των στρατηγικών 
εφαρμογής νέων δασκάλων που εργάζονται σε απομακρυσμένα σχολεία της Αυστραλίας, τα 
οποία απαιτούσαν μια ποικιλία στρατηγικών για να εξασφαλίσουν την επιτυχία των μαθητών 
μεταξύ 17 έως 19 ετών (Κ-12). Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι νέοι δάσκαλοι αγνοούσαν τις 
απαιτήσεις και τον τρόπο διδασκαλίας που πρότασσε το πλαίσιο εργασίας που εντάσσονταν, 
ενώ στερούνταν εμπειριών και γνώσεων αναφορικά με τη διδασκαλία αντίστοιχου πληθυσμού 
μαθητών, γεγονός που οδηγούσε σε δυσχέρεια εφαρμογής των διδακτικών στρατηγικών που 
ενισχύουν τη διαδικασία μάθησης. Τα συμπεράσματά κατέδειξαν ότι οι «πεποιθήσεις των 
δασκάλων είναι συναφείς» με τον τρόπο εφαρμογής των στρατηγικών που ακολουθούν. Με 
βάση αυτό το εύρημα τονίστηκε από τους ερευνητές ότι οι πεποιθήσεις των νέων δασκάλων 
μπορεί να είναι περισσότερο ρευστές και μεταβλητές, και έτσι οι ίδιοι δεν μπορούν να 
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ευθυγραμμιστούν με τις εκπαιδευτικές πρακτικές  όταν τοποθετούνται σε πλαίσια διδασκαλίας 
που διαφέρουν από εκείνα που βίωσαν στη διάρκεια την προγραμμάτων προετοιμασίας τους.  
Μια πιο πρόσφατη έρευνα σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τις 
στρατηγικές της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας διεξήγαγε η Aftab (2015) σε μια μεικτή τάξη 
ενός ιδιωτικού σχολείου στο Καράτσι του Πακιστάν.  Στην έρευνα συμμετείχαν 120 
εκπαιδευτικοί στους οποίους εστάλη ένα ερωτηματολόγιο σε ηλεκτρονική μορφή. Η ανάλυση 
των αποτελεσμάτων έδειξε ότι υπάρχει μια θετική συσχέτιση μεταξύ της πρόθεσης των 
εκπαιδευτικών να εφαρμόσουν στρατηγικές διαφοροποίησης και της προσδοκίας τους να 
ανταποκριθούν στις ανάγκες των διαφορετικών μαθητών τους χρησιμοποιώντας τη 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία. Παράλληλα, υπήρξε μια σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στις 
απόψεις για την εφαρμογή των διαφοροποιημένων πρακτικών στη μεικτή τάξη συγκριτικά με 
τον σχεδιασμό της διδασκαλίας και τον διαθέσιμο χρόνο που απαιτείται για την υλοποίηση 
αυτής. 
 Η ερευνήτρια κατέληξε ότι η εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας σχετίζεται 
άμεσα με τον σχεδιασμό αλλά και τον διαθέσιμο χρόνο που παρέχεται σε κάθε μάθημα. 
Επομένως, όσο περισσότερο σχεδιάζουν την διδασκαλία τους οι εκπαιδευτικοί και όσος 
περισσότερος χρόνος τους δίνεται, τόσο πιο αποτελεσματικοί γίνονται στην εφαρμογή των 
διαφοροποιημένων πρακτικών και στην ανταπόκριση στις ανάγκες όλων των μαθητών της 
τάξης. Όπως αναφέρεται στα σχόλια των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, η εφαρμογή 
διαφοροποιημένων στρατηγικών διδασκαλίας μπορεί να ενισχύσει την ακαδημαϊκή επιτυχία και 
την απόδοση των μαθητών,  να τους δώσει κίνητρο για ενεργή συμμετοχή στην τάξη, να 
ενισχύσει το ενδιαφέρον τους για μάθηση, και να ικανοποιήσει τις ανάγκες  όλων των μαθητών 
με διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως το 95% του 
58 
 
πληθυσμού των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στην έρευνα ήταν πρόθυμοι να εφαρμόσουν 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία, ωστόσο, μόνο το 40,8% των εκπαιδευτικών έκανε πράξη τις 
προθέσεις του, γεγονός που ενισχύει την ανάγκη για καλύτερο σχεδιασμό της διδασκαλίας από 
μέρους τους. 
  Σε άλλη έρευνα της ίδιας χρονιάς, ο Chien, (2015) ανέλυσε τις αντιλήψεις, σχετικά με 
το σχεδιασμό και την εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, 33 Ταϊβανέζων δασκάλων 
Αγγλικής γλώσσας του δημοτικού που συμμετείχαν σε θερινό πρόγραμμα εκπαίδευσης για την 
διδασκαλία της γλώσσας και της γραφής στην Αγγλική γλώσσα. Για τη συλλογή των 
αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκε μια σειρά ποσοτικών και ποιοτικών εργαλείων ανάλυσης 
όπως ένα ερωτηματολόγιο για τη διερεύνηση των στάσεων των δασκάλων σχετικά με τη 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία,  ένα αρχείο που περιλάμβανε πλάνα μαθημάτων, εκπαιδευτικά 
βοηθήματα, σημειώσεις και φωτογραφίες από τη διάρκεια των θερινών μαθημάτων, βίντεο, και 
μια συνέντευξη. Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκε η μελέτη περίπτωση με σκοπό να εξεταστεί ο 
τρόπος διαφοροποίησης της διδασκαλίας από τους δασκάλους της Αγγλικής γλώσσας σε 
τμήματα διδασκαλίας της Αγγλικής ως δεύτερη γλώσσα.  
Με βάση την ανάλυση των στοιχείων της έρευνας εξήχθησαν τα ακόλουθα 
συμπεράσματα. Κατ' αρχάς, πριν από την σειρά εντατικών θερινών μαθημάτων, παρόλο που οι 
εκπαιδευτικοί εκτιμούσαν τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας σε υψηλό βαθμό, 
χρησιμοποιούσαν το ίδιο εγχειρίδιο και δεν εφάρμοζαν τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία 
έμπρακτα στην τάξη. Η απροθυμία τους προέκυψε, όπως συμπεραίνεται, από την έλλειψή 
επάρκειας στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία, του χρόνου, και των ευκαιριών για συνεργατικό 
προγραμματισμό. Με βάση την ανάλυση των πλάνων διδασκαλίας και τον σχεδιασμό των 
δραστηριοτήτων που κλήθηκαν να ολοκληρώσουν οι δάσκαλοι μέσα στο πρόγραμμα , η 
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πλειοψηφία αυτών χρησιμοποίησε τις διαβαθμισμένες δραστηριότητες και τους σταθμούς 
μάθησης ως στρατηγικές διαφοροποίησης. Τέσσερις εκπαιδευτικοί δεν χρησιμοποίησαν 
καθόλου Διαφοροποιημένη διδασκαλία ενώ μόνο τρεις δάσκαλοι διαφοροποίησαν την 
διδασκαλία του περιεχομένου, όπως τους ζητήθηκε, χρησιμοποιώντας τη μέθοδο Jigsaw και 
άλλα συμπληρωματικά υλικά καθόλη τη διάρκεια των θερινών μαθημάτων. Τέλος, 
συμπεραίνεται ότι η γνώση των δασκάλων αναφορικά με τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία 
κυρίως προέρχονταν από τις υποδείξεις του συντονιστή των θερινών μαθημάτων και από 
διαδικτυακά μαθήματα.  
1.7.3 H εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στη σχολική τάξη 
Μια περιοχή ενδιαφέροντος των ερευνητών εστιάζεται στον τρόπο διαφοροποίησης της 
διδασκαλίας και τις πρακτικές εφαρμογής αυτής στα πλαίσια της σχολικής τάξης. Σε μια 
παλαιότερη ποιοτική έρευνα αναφορικά με τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούν την 
διδασκαλία για τους μαθητές με σημαντικές γνωστικές αναπηρίες, οι Fisher και Frey (2001) 
εντόπισαν αρκετούς σημαντικούς παράγοντες, στους οποίους συμπεριλαμβάνεται η μικρή 
έμφαση σε μαθήματα που απευθύνονται στο σύνολο της τάξης και η αυξημένη χρήση των 
πρακτικών της διδασκαλίας από ομότιμους και της συνεργασίας μεταξύ δασκάλου-ομάδων 
μαθητών.  
Όπως αναφέρεται σχετικά στην εργασία των Rock, M. L, Gregg, M., Ellis, E. & Gable, 
R.Α. (2008), οι Odgers, Symons, και Mitchell (2000) χρησιμοποίησαν την τεχνική επίλυσης 
προβλημάτων για να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία της επιστήμης σε δύο τάξεις μεικτής 
ικανότητας. Συμπερασματικά, ανέφεραν θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα και επεσήμαναν 
την ανάγκη για τους εκπαιδευτικούς να κατανείμουν επαρκή χρόνο στους μαθητές ώστε να 
προβληματιστούν σχετικά και να αξιολογήσουν τη μάθησή τους. 
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Η μελέτη του Kazemi (2012) προσπάθησε να παράσχει μια ολοκληρωμένη εξέταση των 
επιπτώσεων της μεθόδου διδασκαλίας Jigsaw (Παζλ) στην επιτυχία των Ιρανών μαθητών που 
συμμετέχουν σε τμήματα εκμάθησης της Αγγλικής ως δεύτερη γλώσσα αναφορικά με την 
αναγνωστική τους κατανόηση. Για το σκοπό αυτό, 38 συμμετέχοντες δέχτηκαν διδασκαλία με 
τη μέθοδο Jigsaw.Οι μαθητές χωρίστηκαν σε ομάδες που είχαν όλοι το δικό τους θέμα 
ανάγνωσης προς μελέτη. Μετά την ανάγνωση, κάθε ομάδα βάσης χωρίστηκε με τέτοιο τρόπο 
ώστε οι νέες ομάδες να είχαν ένα μόνο μέλος από κάθε μια από τις παλιές. Μετά τη σύσταση 
των νέων ομάδων, κάθε μαθητής στην ομάδα των εμπειρογνωμόνων ήταν υπεύθυνος για την 
μετάδοση της γνώσης του/ του θέματος που μελέτησε στη νέα ομάδα που βρέθηκε. Τα 
αποτελέσματα επίδοσης των μαθητών έδειξαν ότι οι βαθμολογίες τους στην ανάγνωση 
βελτιώθηκαν μετά την εφαρμογή της μεθόδου σε σύγκριση με τις βαθμολογίες των δοκιμασιών 
που επέδειξαν πριν από τη δοκιμή.  
Στις έρευνες που αξιοποιούν ως δείγμα εκπαιδευτικούς περιλαμβάνεται η προσπάθεια 
των Maeng & Bell (2015) να διερευνήσουν με περιγραφικό τρόπο τις πρακτικές εφαρμογής της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας που ασκούν καθηγητές της φυσικής στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση. Στην έρευνα πήραν μέρος επτά επιλεγμένοι καθηγητές φυσικής τεσσάρων 
Λυκείων μιας παρατλάντιας πολιτείας. Η επιλογή των συμμετεχόντων έγινε στοχευμένα ώστε 
να είναι σίγουρο ότι ακολουθούν την Διαφοροποιημένη διδασκαλία στο μάθημά τους. Οι 
ερευνητές χρησιμοποίησαν τη μέθοδο της ημιδομημένης συνέντευξης και της καταγραφής 
σημειώσεων από τέσσερις τάξεις που παρατήρησαν ώστε να συγκεντρώσουν την ποικιλία 
διαφοροποιημένων στρατηγικών που εφαρμόζονταν σ αυτές. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
απέδειξαν ότι οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί αξιοποιούσαν τις στρατηγικές διαφοροποίησης 
σε διαφορετικά επίπεδα επάρκειας. Όλοι οι συμμετέχοντες χρησιμοποιούσαν διδακτικές 
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τροποποιήσεις που απαιτούσαν μικρή προετοιμασία ώστε να ικανοποιήσουν τις διαφορές των 
μαθητών αναφορικά με τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό τους προφίλ.  
Στην προσπάθεια τους να εφαρμόσουν Διαφοροποιημένη διδασκαλία σε μικρές 
αγροτικές περιοχές, οι Smit και Humpert (2012) ξεκίνησαν μια έρευνα με 162 εκπαιδευτικούς 
και 1.180 μαθητές από 22 Ελβετικά σχολεία για να καταλήξουν σε μια συνοπτική άποψη 
σχετικά με την  κατάσταση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Για την συγκέντρωση των 
δεδομένων, χορηγήθηκε στους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς ένα στοχευμένο 
ερωτηματολόγιο, που περιείχε 104 στοιχεία τύπου Likert, μαζί με μερικούς άλλους τύπους 
στοιχείων. Στα συμπεράσματα της έρευνας, παρόλο που βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί σε μικρά 
σχολεία δεν είναι ακόμη καλά εξοικειωμένοι με την εφαρμογή της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, αποδεικνύεται ότι η συνεργασία μεταξύ ομάδων που σχετίζονται με παιδαγωγικά 
ζητήματα μπορεί να αποβεί ευεργετική για την αξιοποίηση και την εφαρμογή των αρχών της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς.  
Άλλη μια μελέτη που αναπτύχθηκε για την διερεύνηση της αποτελεσματικής εφαρμογής 
της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας έλαβε χώρα στο Εθνικό Κέντρο για Ταλαντούχα και 
Χαρισματικά παιδιά PERMATApintar στη Μαλαισία. Το κέντρο παρέχει διαφοροποιημένη 
διδασκαλία και μάθηση σε όλα τα ακαδημαϊκά θέματα που απαιτούν από τους εκπαιδευτικούς 
να τροποποιήσουν τα μαθήματα σύμφωνα με τις μαθησιακές προτιμήσεις των μαθητών. 
Συγκεκριμένα, η παρούσα μελέτη των  Kamarulzaman et al. (2015) διερεύνησε την εφαρμογή 
της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στο μάθημα της Αγγλικής γλώσσας από τους καθηγητές 
Αγγλικών καθώς και τις επιπτώσεις αυτής αναφορικά με την εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας 
από τους Μαλαισιανούς μαθητές. Στην ποιοτική αυτή έρευνα συμμετείχαν τρεις καθηγητές 
Αγγλικών, οι οποίοι επιδόθηκαν στη διαδικασία της ημιδομημένης συνέντευξης με ερωτήματα 
σχετικά με τις απόψεις και τις μεθόδους διαφοροποίησης που εφήρμοζαν.  Στα συμπεράσματα 
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της μελέτης διαπιστώθηκε ότι η απόδοση των χαρισματικών μαθητών στο μάθημα της αγγλικής 
γλώσσας δεν ήταν η αναμενόμενη παρά το γεγονός ότι λάμβαναν Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία. Η μελέτη αυτή αποκάλυψε επίσης ότι οι καθηγητές Αγγλικών αντιμετώπιζαν 
προκλήσεις στην προετοιμασία και την εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και 
μάθησης και ότι είναι απαραίτητη η παροχή μιας κατευθυντήριας γραμμής για την 
προετοιμασία του διαφοροποιημένου μαθήματος, ώστε να επιτευχθεί η καλύτερη εφαρμογή των 
διδακτικών μεθόδων που επιχειρούνται στο σχολείο.  
Η μελέτη που διεξήγαγε ο Chien (2013) και είχε διάρκεια 15 εβδομάδων, εξετάζει έναν 
καθηγητή Αγγλικών ως ξένης γλώσσας (EFL) αναφορικά με την εφαρμογή των πινάκων 
επιλογής σε συνδυασμό με τη συνεργατική μάθηση ως στρατηγική για την επίτευξη της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, σε 132 μαθητές μεταξύ Δ’ και ΣΤ’ δημοτικού σε ένα αγροτικό 
δημοτικό σχολείο στην Ταϊβάν. Η εφαρμογή των πινάκων επιλογής  έδινε έμφαση στην 
διαπίστωση της ατομικής ευθύνης κάθε μαθητή και η συνεργατική μάθηση σχετίζονταν με 
δραστηριότητες προσαρμοσμένες στην αγγλική γλώσσα. Στα δεδομένα του ερευνητή 
περιλαμβάνονται οι απαντήσεις των μαθητών σε ένα ερωτηματολόγιο απόψεων σχετικά με τις 
πρακτικές που εφήρμοσε ο δάσκαλος, η προσωπική αναφορά του δασκάλου σχετικά με την 
πορεία των μαθητών και οι φόρμες αυτοαξιολόγησης των μαθητών. Στα συμπεράσματα του 
ερευνητή διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές τείνουν να επιδεικνύουν θετικές στάσεις απέναντι σε 
ανάλογες εκπαιδευτικές στρατηγικές και στη συνεργατική μάθηση, ενώ διαπιστώθηκε και ένα 
μικρό ποσοστό δυσκολίας προσαρμογής με τις νέες μεθόδους που χρησιμοποιήθηκαν στην 
τάξη, όπως αυτή της φιλοφρόνησης. 
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1.7.4  H επιμόρφωση των αυριανών εκπαιδευτικών αναφορικά με την χρήση της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
Σε έρευνα που πραγματοποίησαν οι Santangelo &Tomlinson (2012) σε πανεπιστήμιο 
των Ηνωμένων Πολιτειών, 70 καθηγητές παιδαγωγικής διερωτήθηκαν σχετικά με τις απόψεις 
τους γύρω από τις αρχές της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας καθώς και τις στρατηγικές που οι 
ίδιοι αξιοποιούν στα τμήματα διδασκαλίας τους. Συγκεκριμένα, το πρώτο μέρος της έρευνας 
αφορούσε τη διερεύνηση των απόψεων των πανεπιστημιακών σχετικά με τη σημαντικότητα και 
την επίπτωση της μαθησιακής ετοιμότητας, των ενδιαφερόντων και των μαθησιακών 
προτιμήσεων  στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επιπρόσθετα, περιλαμβάνονταν μια ερώτηση 
σχετικά με το βαθμό ετοιμότητας των ίδιων των καθηγητών απέναντι στην διαδικασία 
ανταπόκρισης στη διαφορετικότητα των φοιτητών τους και μια ερώτηση σχετικά με το 
προσωπικό ενδιαφέρον για επαγγελματική εξέλιξη. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων 
εμπεριέχονταν σε περιγραφική κλίμακα πέντε επιλογών (απόλυτη συμφωνία-απόλυτη 
διαφωνία). Στο δεύτερο μέρος του ερευνητικού εργαλείου, οι ερευνητές παρείχαν μια λίστα 
προτεινόμενων στρατηγικών διαφοροποίησης του περιεχομένου, της διαδικασίας/προϊόντος και 
του μαθησιακού περιβάλλοντος, εκ των οποίων οι συμμετέχοντες επέλεγαν την συχνότητα 
άσκησης της εκάστοτε στρατηγικής στα πλαίσια της προσωπικής τους μεθοδολογίας. 
Επιπρόσθετα, υπήρχαν και τρείς ερωτήσεις σχετικά με την αξιολόγηση της μαθησιακής 
ετοιμότητας, των ενδιαφερόντων και της μαθησιακής προτίμησης. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας αναφορικά με τα χαρακτηριστικά των φοιτητών έδειξαν  
ότι οι καθηγητές της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αναγνώριζαν σε μεγάλο βαθμό την 
σημαντικότητα του επιπέδου ετοιμότητας και την λαμβάνουν υπόψιν για το σχεδιασμό της 
διδασκαλίας τους. Παράλληλα, υψηλή σημασία δίνεται στη δημιουργία θετικού περιβάλλοντος 
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μάθησης για την επίτευξη του οποίου αξιοποιούνται ποικίλες στρατηγικές όπως η δημιουργία 
αίσθησης της κοινότητας, η διαθεσιμότητα των καθηγητών απέναντι στους φοιτητές ανά πάσα 
στιγμή και η διατήρηση της ισότιμης συμμετοχής των μελών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Επιπρόσθετα, οι καθηγητές ανέφεραν στις απαντήσεις τους ότι χρησιμοποιούν μια πληθώρα 
στρατηγικών για τη διαφοροποίηση του περιεχομένου, της διαδικασίας και του προϊόντος 
μάθησης, όπως τη διαφοροποίηση του τρόπου παρουσίασης του περιεχομένου, την αξιοποίηση 
της ανατροφοδότησης ως υπόβαθρο για την εμπέδωση της νέας πληροφορίας, ποικίλες μορφές 
αξιολόγησης και διάφορες μορφές ομαδοποίησης με στόχο την κατανόηση του εκάστοτε 
διδακτικού αντικειμένου. Η Tomlinson (1999, 2010) υποστηρίζει πως η αξιοποίηση ανάλογου 
τύπου στρατηγικών κατά την διάρκεια της επιμόρφωσης, εξυπηρετεί τους υποψήφιους 
εκπαιδευτικούς (φοιτητές στην παρούσα περίπτωση) ώστε να εξοικειωθούν με τη διαδικασία 
της διαφοροποίησης και να είναι σε θέση να την χρησιμοποιήσουν αργότερα στα τμήματα που 
θα κληθούν να διδάξουν οι ίδιοι. 
Επιθυμώντας να συσχετίσουν τις απαντήσεις των συμμετεχόντων καθηγητών με τις 
άμεσες συνέπειες αυτών στην επιμόρφωση των αυριανών εκπαιδευτικών σχετικά με τη 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία, οι ερευνητές παρουσίασαν μια σειρά αιτίων ανησυχίας, 
βασισμένες στις απαντήσεις που έλαβαν. Συγκεκριμένα, παρατηρήθηκε η αδυναμία των 
συμμετεχόντων καθηγητών να εστιάσουν στο μαθησιακό προφίλ των φοιτητών τους. Η 
αδυναμία αυτή προκαλεί ανησυχία στους ερευνητές, οι οποίοι συμπεραίνουν πως η 
ποικιλομορφία στην προσέγγιση των μαθησιακών προτιμήσεων οδηγεί στην ενίσχυση της 
μαθησιακής προόδου και της ατομικής επιτυχίας, ιδιαίτερα σε πολύμορφα τμήματα 
διδασκαλίας (Tomlinson et. al., 2003). Επομένως, η έλλειψη επιμόρφωσης των αυριανών 
εκπαιδευτικών αναφορικά με την διαφοροποίηση σύμφωνα με το μαθησιακό προφίλ, οδηγεί 
αναπόφευκτα σε αδυναμία των ιδίων να εφαρμόσουν αργότερα στις τάξεις τους μια 
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αποτελεσματική και αποδοτική τακτική. Αναφορικά με την διαφοροποίηση στην ομαδοποίηση, 
οι ερευνητές συμπεραίνουν ότι σπανία λαμβάνονται υπόψιν οι προσωπικές απόψεις των 
φοιτητών όπως και το επίπεδο ετοιμότητας, τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό τους προφίλ, 
ως παράγοντες για τη σύσταση των ομάδων. Ως αποτέλεσμα της συγκεκριμένης αδυναμίας, οι 
φοιτητές λαμβάνουν περιορισμένη κατάρτιση γύρω από την ευέλικτη ομαδοποίηση, συστατικό 
απαραίτητο για τη δόμηση της Διαφοροποιημένης τάξης (Tomlinson, 1999, 2010). Όσον 
αφορά, την ετοιμότητα των φοιτητών, οι ερευνητές συμπέραναν μια δυσαναλογία μεταξύ της 
προσοχής που δίνεται από τους καθηγητές στους φοιτητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες 
μάθησης και σε αυτούς που απαιτούν επιπλέον διδασκαλία, με το δείκτη να κλείνει θετικά προς 
την πρώτη περίπτωση. Σύμφωνα με την έρευνα, η συχνότητα αξιοποίησης της αξιολόγησης ως 
μέσο συλλογής πληροφοριών για τα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών (Τomlinson, 1999, 
2010) φαίνεται πως εκλείπει από την μεθοδολογία που ακολουθούν οι πανεπιστημιακοί που 
συμμετείχαν, γεγονός που περιορίζει τους ίδιους να εξάγουν συμπεράσματα σχετικά με την 
αποτελεσματικότητα και την συχνότητα των στρατηγικών που καλούνται να ακολουθήσουν για 
την διαφοροποίηση της διδασκαλίας τους (Santangelo & Tomlinson, 2012). 
Η ανασκόπηση των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας κατέδειξε την επιτακτική 
ανάγκη της αξιοποίησης των μεθόδων αξιολόγησης και υποστήριξης στα πλαίσια της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, ώστε να διασφαλιστεί η κατάρτιση αυτών στις τεχνικές 
αναγνώρισης των χαρακτηριστικών γνωρισμάτων των διαφορετικών μαθητών που θα 
συναντήσουν. Επιπρόσθετα, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πρέπει να περιλαμβάνει 
ποικίλες αποδοτικές στρατηγικές διαφοροποίησης βασισμένες στα ατομικά χαρακτηριστικά 
μάθησης, ώστε να διευκολυνθεί η προετοιμασία των εκπαιδευτικών για τις ποικιλόμορφες 
σχολικές τάξεις που θα συναντήσουν (Santangelo & Tomlinson, 2012). 
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 Σε μια άλλη πρόσφατη έρευνα που διεξήχθη στο πανεπιστήμιο του Μεξικό, η 
πανεπιστημιακός Barbara Τaylor (2015), αναφέρεται σε αποτελεσματικές στρατηγικές 
διαφοροποίησης που εφήρμοσε στα πλαίσια της εκπαίδευσης φοιτητών της παιδαγωγικής. 
Στόχος της Taylor ήταν η παρουσίαση ενός αποδοτικού τρόπου ελέγχου της μαθησιακής 
κατανόησης και καθορισμού της ανάγκης για περαιτέρω ενίσχυση ορισμένων μαθητών, τον 
οποίο οι ίδιοι οι φοιτητές ως αυριανοί εκπαιδευτικοί θα μπορέσουν να χρησιμοποιήσουν στη 
διδασκαλία τους. Αρχικά, η ερευνήτρια αξιοποίησε την μέθοδο της διαγνωστικής αξιολόγησης 
με στόχο την εξαγωγή πληροφοριών σχετικά με την γνώση των φοιτητών γύρω από τη 
διαφοροποίηση της διδασκαλίας, τα ενδιαφέροντα και τις μαθησιακές τους προτιμήσεις 
(Tomlinson, 1999, 2010· Levy, 2008).  Στην συνέχεια, η καθηγήτρια1 αξιοποίησε μια σειρά 
εκπαιδευτικών στρατηγικών και εργαλείων στα πλαίσια προσαρμοσμένων δραστηριοτήτων που 
εφήρμοσε όπως οι πίνακες επιλογής, μέσω των οποίων  κατάφερε να γνωρίσει το μαθησιακό 
στυλ των φοιτητών της.  Tο πείραμα της Taylor συνεχίστηκε με την εισαγωγή τεχνικών 
διαφοροποίησης του περιεχομένου, όπως ο σχηματισμός ανομοιογενών ομάδων (Tomlinson, 
1999, 2001b, 2010, 2005b· Benjamin, 2003· Heacox, 2002 και η ανάθεση ατομικών και 
ομαδικών αρμοδιοτήτων. Για την διευκόλυνση και την εξέλιξη των θεματικών εργασιών η 
Taylor χρησιμοποίησε κύβους που κυλούσαν οι φοιτητές και ακολουθούσαν την οδηγία που 
τους τύχαινε σχετικά με τον τρόπο παρουσίασης του ατομικού τους θέματος. Στα πλαίσια της 
διαφοροποίησης του τελικού προϊόντος, η Taylor συνέχισε με τη μέθοδο των κύβων δίνοντας 
αυτή τη φορά στους φοιτητές προτεινόμενους τρόπους αξιολόγησης ή τελικών 
δραστηριοτήτων, τις οποίες οι ίδιοι καλούνταν να εντάξουν στο θεματικό τους αντικείμενο. 
Στους κύβους που σχεδιάστηκαν εμπεριέχονταν μια ποικιλία προτάσεων διαφοροποίησης του 
                                                          
1 Με τον όρο «καθηγήτρια» αναφερόμαστε στην B. Taylor (2015), επιμελήτρια της έρευνας στην οποία 
παραπέμπουμε, καθώς η ίδια αποτελεί μέλος του ακαδημαϊκού σώματος του πανεπιστημίου του Νέου Μεξικού. 
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τελικού προϊόντος (γραπτά τεστ, θεματικές εργασίες-project, ερευνητικές εργασίες), που 
μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την αξιολόγηση της ετοιμότητας των μελλοντικών τους 
μαθητών. Το πείραμα ολοκληρώθηκε με την παρουσίαση τρόπων διαφοροποίησης της 
διαδικασίας. Συγκεκριμένα, μελετήθηκαν η κλιμακωτή διδασκαλία μέσω του σχεδιασμού 
δραστηριοτήτων τριών βαθμίδων (υψηλής απόδοσης-μέτριας απόδοσης-χαμηλής απόδοσης) 
και οι δραστηριότητες με βάση την ετοιμότητα των μαθητών. Όσον αφορά την δημιουργία 
δραστηριοτήτων με βάση την ετοιμότητα, οι συμμετέχοντες στο πείραμα κλήθηκαν να 
σχεδιάσουν μια εργασία-δραστηριότητα σχετική με το αντικείμενο που μελέτησαν για κάθε 
επίπεδο απόδοσης που βρίσκεται μέσα σε μια τάξη (υψηλή-μέτρια-χαμηλή). Όπως αναφέρεται 
στο πείραμα, πολλοί φοιτητές με αντικείμενο την γραπτή έκφραση επέλεξαν την τεχνική RAFT 
(Ρόλος-Κοινό-Πλαίσιο-Θέμα), όπου κάθε μαθητής ανάλογα με το επίπεδο ετοιμότητας ή το 
προσωπικό του ενδιαφέρον επιλέγει από μια προτεινόμενη λίστα το ρόλο (με ποια ειδικότητα 
γράφει), το κοινό (σε ποιον γράφει), το πλαίσιο (που γράφει) και το θέμα (τι γράφει).  
 
1.7.5 H Διαφοροποιημένη διδασκαλία στην Ελλάδα.  
Στην Ελλάδα η Διαφοροποιημένη διδασκαλία βρίσκεται ακόμα σε πρώιμο στάδιο. Ως 
μέθοδος διδασκαλίας αναφέρεται στις αρχές του Νέου Σχολείου, ενώ υπάρχει ως ζητούμενο και 
στις διατάξεις του νόμου 4115/2013 περί ειδικής αγωγής (άρθρο 39, παρ. ε. β). Στα πλαίσια του 
νόμου αναφέρεται ότι ‘’Η ΕΔΕΑΥ έχει, μεταξύ άλλων, τις εξής αρμοδιότητες «Διαμορφώνει 
πρόγραμμα διαφοροποιημένης διδασκαλίας για μαθητές με διαπιστωμένη δυσκολία μάθησης ή 
και συμπεριφοράς σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης στην οποία φοιτά ο μαθητής»’’. 
Ως θεωρητικό αντικείμενο διδάσκεται σε περιορισμένες πανεπιστημιακές μονάδες 
(Θεσσαλονίκη, Αθήνα ,Βόλος) και τμήματα παιδαγωγικού χαρακτήρα και ειδικής αγωγής, από 
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εξειδικευμένους στο χώρο καθηγητές με τη μορφή εισαγωγικού μαθήματος. Τα τελευταία 
χρόνια έχει ξεκινήσει ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών προς το αντικείμενο της 
διαφοροποίησης, γεγονός που έχει συμβάλλει στην ανάπτυξη εκπαιδευτικών προγραμμάτων, 
δια ζώσης ή εξ αποστάσεως, ενώ παράλληλα διεξάγονται και σεμινάρια-επιμορφώσεις 
ιδιωτικού χαρακτήρα από εκπαιδευτικούς φορείς. Ωστόσο, η προσέγγιση της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας βρίσκεται ακόμα σε πολύ αρχικό στάδιο και  δεν θεωρείται 
ευρέως διαδεδομένη ανάμεσα στο εκπαιδευτικό προσωπικό της χώρας. Για την αποτελεσματική 
και σωστή εφαρμογή της απαιτείται πρώτα να πειστεί ο εκπαιδευτικός και το σχολείο πως 
εντάσσοντας τη μέθοδο στη διδασκαλία του, λύνει πολλά διδακτικά προβλήματα και καλύπτει 
περισσότερες ανάγκες, περισσότερων μαθητών του την ίδια στιγμή. Επιπλέον, γίνεται 
επιτακτική η ανάγκη σαφούς και εμπεριστατωμένης επιμόρφωσης από γνώστες των 
θεωρητικών στοιχείων, αλλά και των λειτουργικών συνθηκών του σχολείου. Παράλληλα,  
απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή όσον αφορά την εφαρμογή των στοιχείων διαφοροποίησης και 
συνεχής καθοδήγηση και εκτίμηση των αναγκών από την πλευρά του εκπαιδευτικού 
συστήματος. Για την σταδιακή καθιέρωση της μεθόδου ως θεσμό διδασκαλίας χρειάζεται 
ενημέρωση των γονέων, συνεχής ανατροφοδότηση και συντονισμός των ενεργειών σε επίπεδο 
τάξης, σχολείου, αλλά και της ευρύτερης περιφέρειας. 
Η ελληνική αρθρογραφία αναφορικά με την αποτελεσματικότητα της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και τις απόψεις των εκπαιδευτικών είναι αρκετά περιορισμένη. 
Στις έρευνες που συγκεντρώθηκαν περιλαμβάνονται μια έρευνα από το Πανεπιστήμιο Αθηνών 
που εστιάζει σε ομάδα μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μια έρευνα του 
Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης, με δείγμα καθηγητές της αγγλικής γλώσσας και 
μια έρευνα του Πανεπιστημίου της Κύπρου, η οποία εξέτασε αντίστοιχα τις γνώσεις των 
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εκπαιδευτικών αναφορικά με τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία και τον τρόπο εφαρμογής της 
στα Κυπριακά σχολεία. 
Η έρευνα των Γκούνη, Παπαρούση και Ανδρέου (2011) που έλαβε χώρα σε ένα 
προάστιο των Αθηνών. Στα πλαίσια της υποστήριξης έξι μαθητών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Δ’ δημοτικού) με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, συγκεντρωμένα από ένα δείγμα 16 μαθητών 
με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες, σκοπός των ερευνητριών ήταν η βελτίωση των δεξιοτήτων 
γραφής με την χρήση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στο μάθημα της  παιδικής 
λογοτεχνίας. Η παρέμβαση διήρκεσε 6 ώρες διδασκαλίας κατά τη διάρκεια των οποίων όλα τα 
παιδιά επεξεργάστηκαν διάφορες δημιουργικές δραστηριότητες βασισμένες σε δύο επιλεγμένα 
κείμενα λογοτεχνίας, με τα καθήκοντα γραφής να είναι διαφοροποιημένα για τα παιδιά με ΕΕΑ. 
Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν απέδειξαν ότι τα περισσότερα παιδιά με ΕΕΑ κατάφεραν να 
αυξήσουν το μέγεθος του παραγόμενου κειμένου (σε 36-40 λέξεις κατά μέσο όρο), ωστόσο 
παρουσίασαν διακυμάνσεις όσον αφορά την ποιότητα του λεξιλογίου που χρησιμοποίησαν. 
Άλλη μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα, μελέτησε τις απόψεις των 
καθηγητών αγγλικής γλώσσας και τον βαθμό που αυτές επηρεάζουν την εφαρμογή της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στην τάξη. Συγκεκριμένα, η Xanthou (2015) χρησιμοποίησε 
έναν συνδυασμό ποσοτικών και ποιοτικών ερευνητικών εργαλείων για να εξετάσει τις απόψεις 
100 εκπαιδευτικών αγγλικής γλώσσας σε δημοτικά σχολεία της Θεσσαλονίκης, ενώ παράλληλα 
έξι καθηγητές συμμετείχαν μέσω ημιδομημένης συνέντευξης. Τα δεδομένα που ανακτήθηκαν 
από τα ερευνητικά εργαλεία έδειξαν ότι η πλειοψηφία των καθηγητών αγγλικής γλώσσας 
προτιμούν να τροποποιούν την διδασκαλία και τον τρόπο αξιολόγησης των μαθητών με βάση 
το περιεχόμενο, χωρίς ωστόσο να λαμβάνονται υπόψη τα ενδιαφέροντα και οι μαθησιακές 
προτιμήσεις των μαθητών, που αποτελούν θεμελιώδη συστατικά της Διαφοροποιημένης 
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διδασκαλίας. Αναφορικά  με τη συσχέτιση μεταξύ απόψεων των εκπαιδευτικών και την 
εφαρμογή των στρατηγικών διαφοροποίησης, τα αποτελέσματα έδειχναν άλλοτε μέση και 
άλλοτε υψηλή σχέση, γεγονός που υπονοεί ότι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζονται σημαντικά από 
τις προσωπικές τους πεποιθήσεις. Σύμφωνα με τους συμμετέχοντες της μελέτης, οι 
σημαντικότεροι ανασταλτικοί παράγοντες για την επιτυχή εφαρμογή της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας περιλαμβάνουν την έλλειψη διαθέσιμου χρόνου για την προετοιμασία των 
μαθημάτων, καθώς και την ελάχιστη κατάρτιση πριν και μετά την ανάληψη εκπαιδευτικών 
καθηκόντων. Στα συμπεράσματα της έρευνας επισημαίνονται προτάσεις των συμμετεχόντων 
για την αποτελεσματικότερη εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στα ελληνικά 
δημοτικά σχολεία. Συγκεκριμένα, τονίζονται η ανάγκη για ανάπτυξη και κατάρτιση του 
προσωπικού και η μείωση του επίσημου προγράμματος σπουδών όπως και του αριθμού των 
μαθητών στα τμήματα, ώστε οι εκπαιδευτικοί να γίνουν πιο ευέλικτοι στην διδασκαλία τους και 
η διαφοροποίηση να εφαρμοστεί με πιο οργανωμένο τρόπο με επίκεντρο την επιτυχία των 
μαθητών. 
Σε μελέτη που παρουσίασαν οι Valiande,  Kyriakides, & Koutselini (2011) αναλύονται 
τα αποτελέσματα μιας μελέτης σχετικά με την εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
σε μεικτές τάξεις, στην οποία συμμετείχαν 24 τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη 
Λευκωσία της Κύπρου με σύνολο 479 μαθητές. Στην έρευνα συγκρίνονται μέσω της 
πολυεπίπεδης παλινδρόμησης τα αποτελέσματα που συλλέχθηκαν από την πειραματική ομάδα 
που δέχτηκε Διαφοροποιημένη διδασκαλία με αυτά της ομάδας ελέγχου η οποία δέχτηκε τυπική 
διδασκαλία, ώστε να διερευνηθεί η αποτελεσματικότητα της προτεινόμενης μεθόδου. Η 
πειραματική ομάδα της μελέτης σχηματίστηκε από μαθητές 14 τάξεων που έλαβαν 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία. Η ομάδα ελέγχου σχηματίστηκε από άλλες 10 τάξεις που 
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δέχτηκαν να συμμετάσχουν στη μελέτη. Η σύγκριση αποσκοπούσε στη διερεύνηση της 
διαφοράς αναφορικά με την επιτυχία των δύο ομάδων και στον εντοπισμό άλλων παραγόντων 
που επηρέασαν την επιτυχία των μαθητών μεταξύ και εντός των ομάδων. Το αναλυτικό 
εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε ήταν μια εξίσωση πολλαπλών επιπέδων για να εξετάσει τις 
σχέσεις και τις επιπτώσεις της αλλαγής των πρακτικών διδασκαλίας, συνδυασμένο με ένα 
εργαλείο παρατήρησης της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας σχετικό με την επίτευξη των 
μαθητών.  
Ο πρώτος στόχος  της έρευνας ήταν να καθοριστεί εάν τα ευρήματα της παρείχαν 
ουσιαστικά στοιχεία για την αποτελεσματικότητα της διαφοροποίησης στις μεικτές τάξεις. 
Ένας δεύτερος στόχος ήταν να προσδιοριστούν τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας με τη χρήση και δοκιμή ενός εργαλείου παρατήρησης για τη 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία. Ο κύριος στόχος ήταν να εξεταστεί ο τρόπος που ισχυρίζονται 
ότι εφαρμόζουν οι δάσκαλοι τις αρχές της προσέγγισης στις τάξεις τους και ταυτόχρονα να 
διερευνηθούν οι επιπτώσεις αυτών των αρχών στην ποιότητα της διδασκαλίας και στην 
επίτευξη των μαθητών. Ένας τρίτος στόχος των ερευνητών ήταν να αξιολογηθεί η ισότητα και 
η ποιοτική διάσταση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας με βάση τα αποτελέσματα της 
αποτελεσματικότητας της διαφοροποίησης για διαφορετικές ομάδες μαθητών. Με βάση τα 
αποτελέσματα της μελέτης που παρουσιάστηκαν, οι ερευνητές απέδειξαν πως μετά από την 
κατάλληλη εκπαίδευση που έλαβαν επί ένα ολόκληρο διδακτικό έτος οι δάσκαλοι που 
συμμετείχαν στην έρευνα (σχετικά με τον σχεδιασμό του μαθήματος και την προσαρμογή αυτού 
στις ανάγκες των μαθητών) κατάφεραν να αυξήσουν το βαθμό επιτυχίας των μαθητών τους και 
να ανταποκριθούν στις ανάγκες όλων των μαθητών μέσα στα πλαίσια των μικτών τάξεων. Η 
έρευνα εν τέλει παρουσιάζει μια αναλυτική καθοδηγητική πορεία προς τον σχεδιασμό της 
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διαφοροποιημένης τάξης, βασισμένη στα αποτελέσματα που συλλέχθησαν από την 
πειραματική δράση στα Κυπριακά σχολεία.  
Το παρόν υποκεφάλαιο εξέτασε την αποτελεσματικότητα της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας μέσα από το πρίσμα ερευνητικών μελετών και πειραμάτων που διεξήχθησαν ανά 
διαστήματα σε διεθνές επίπεδο. Το υποκεφάλαιο διερεύνησε παράλληλα τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών και τα εμπόδια που εντοπίζουν οι ίδιοι αναφορικά με την εφαρμογή 
διαφοροποιημένων στρατηγικών στα τμήματα τους. Στη συνέχεια, παρατέθηκαν έρευνες ανά 
τον κόσμο, σχετικές με τον τρόπο εφαρμογής της μεθόδου από διαφόρους εκπαιδευτικούς μέσα 
στη σχολική τάξη. Η παρουσίαση των μελετών εμπλουτίστηκε με έρευνες που 
πραγματοποιήθηκαν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και σχετίζονται με την επιμόρφωση 
αυριανών εκπαιδευτικών και την εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας σε τμήματα 
του πανεπιστημίου. Η διερεύνηση της αρθρογραφίας ολοκληρώθηκε με την ανασκόπηση της 
ελληνικής πραγματικότητας.  
1.8 Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
Στο πλαίσιο αυτής της διπλωματικής εργασίας πραγματοποιήθηκε έρευνα με δείγμα 160 
Έλληνες εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης με στόχο την διερεύνηση των 
απόψεων τους αναφορικά με τις αρχές της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, εξετασμένων μέσα 
από την σημαντικότητα που της αποδίδουν και τη συχνότητα χρήσης των διαφοροποιημένων 
στρατηγικών που δηλώνουν ότι εφαρμόζουν στο μάθημα τους. Επιπλέον, εξετάζονται τα 
μαθήματα που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί να διαφοροποιήσουν και τα εμπόδια που οι ίδιοι 
εντοπίζουν ως προς την εφαρμογή της μεθόδου στις σχολικές τάξεις του Δημοτικού. 
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 Ερευνητικά ερωτήματα 
Παρακάτω φαίνονται τα ερευνητικά ερωτήματα τα οποία απαντήθηκαν με ελέγχους και 
συναρτήσεις του στατιστικού πακέτου SPSS 24. 
1. Ποιες είναι οι πιο σημαντικές και συχνές  στρατηγικές διδασκαλίας που δηλώνουν ότι 
χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για να διαφοροποιήσουν το μάθημα τους; 
2. Σε ποιο βαθμό η άποψη των εκπαιδευτικών για την σημαντικότητα των στρατηγικών 
επηρεάζει τη συχνότητα αξιοποίησης αυτών κατά τη διδακτική διαδικασία; 
 3. Σε ποιο διδακτικό αντικείμενο τείνουν να διαφοροποιούν συχνότερα τη διδασκαλία 
τους οι εκπαιδευτικοί; 
  4. Ποιοι παράγοντες ενισχύουν σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς την ευρύτερη 
εφαρμογή των στρατηγικών διαφοροποίησης στη σχολική τάξη; 
5. Διαφοροποιούνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών και η συχνότητα που ισχυρίζονται 
ότι εφαρμόζουν διαφοροποιημένες στρατηγικές στην τάξη τους ανάλογα με  την ηλικία, την 
πόλη εργασίας, το επίπεδο σπουδών και το επίπεδο επιμόρφωσης στη Διαφοροποιημένη 
Διδασκαλία; 
1.9  Αναγκαιότητα της έρευνας 
 Η σημασία της μελέτης έγκειται στο γεγονός πως παρόλο που έχει προηγηθεί ελληνική 
βιβλιογραφία σχετικά με την εφαρμογή και τις αρχές της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
(Παντελιάδου & Φιλιππάτου, 2013· Βαλιαντή & Κουτσελίνη, 2008· Βαστάκη, 2010), καθώς 
και αντίστοιχη ποσοτική έρευνα στα πλαίσια της διδασκαλίας των Αγγλικών στα δημοτικά 
σχολεία της Θεσσαλονίκης (Xanthou, 2015), δεν υπάρχει ωστόσο προηγούμενη πανελλήνια 
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έρευνα αναφορικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών και τις στρατηγικές που χρησιμοποιούνται 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση γύρω από τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία. Τα αποτελέσματα 
της έρευνας θα συμβάλλουν στην κατανόηση της ελληνικής πραγματικότητας, καθώς πέρα από 
τις απόψεις των εκπαιδευτικών και την συνάφεια ή μη αυτών με τον τρόπο που διδάσκουν, 
γίνεται μια προσπάθεια ανάδειξης των παραγόντων που εμποδίζουν τους εκπαιδευτικούς να 
διευρύνουν τις διδακτικές τους μεθόδους. Έχοντας συλλέξει τις απόψεις των εκπαιδευτικών για 
τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν, δίνεται η ευκαιρία να γίνουν προτάσεις για τροποποίηση ή 
ενίσχυση του εκπαιδευτικού συστήματος σε αρμόδιους φορείς που σχετίζονται με την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών καθώς και με τη λειτουργία του σχολείου. Αναμφίβολα, τέτοιες 
ριζικές αλλαγές δεν μπορούν να δρομολογηθούν βασισμένες αποκλειστικά σε μια έρευνα, 
ώστοσο δίνεται μια αρχική εικόνα της ελληνικής πραγματικότητας και παράλληλα γίνεται μια 
προσπάθεια ενημέρωσης και καθοδήγησης του εκπαιδευτικού πληθυσμού γύρω από μια 
αποτελεσματική και ελπιδοφόρα διδακτική μέθοδο που εφαρμόζεται στα πλαίσια της 
συμπερίληψης διαφορετικών παιδιών μέσα στις σχολικές αίθουσες. 
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ΜΕΡΟΣ ΔΕΥΤΕΡΟ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2Ο 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
2.1 Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν εκατόν εξήντα (160) εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης από διάφορες πόλεις της Ελλάδας που διδάσκουν σε δημοτικά σχολεία των 
αστικών κέντρων και της περιφέρειας.  Πριν από την τελική διανομή του ερωτηματολογίου 
έγινε δοκιμή του ερευνητικού οργάνου (pretest) σε ένα δείγμα δέκα (10) εκπαιδευτικών για να 
διαπιστωθεί αν οι ερωτήσεις ήταν κατανοητές ή αν παρουσίαζαν δυσκολίες πρόσληψης. Η 
διαδικασία αυτή ακολουθείται με σκοπό την αποφυγή μελλοντικών προβλημάτων κατανόησης 
του κύριου δείγματος της έρευνας και τη διόρθωση πιθανών ελλείψεων του εργαλείου 
(Κελπανίδης, 1999). Τα ερωτηματολόγια στάλθηκαν μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (email) 
σε εκατόν είκοσι εκπαιδευτικούς που απασχολούνται σε δημοτικά σχολεία της χώρας, δείγμα 
που αντλήθηκε έπειτα από προώθηση των ερωτηματολογίων σε διαδικτυακές ομάδες 
εκπαιδευτικών καθώς και δημοσιευμένα email εκπαιδευτικών στο διαδίκτυο. Επιπρόσθετα, το 
ερωτηματολόγιο προωθήθηκε ηλεκτρονικά σε 100 δημοτικά σχολεία της κεντρικής Ελλάδας 
και της περιφέρειας, έπειτα από τηλεφωνική επικοινωνία με τους διευθυντές, από τους οποίους 
ζητήθηκε άδεια συμμετοχής και προώθηση του ερωτηματολόγιου στους εκπαιδευτικούς της 
μονάδας τους. Τα σχολεία επιλέχθηκαν τυχαία από τους συγκεντρωτικούς πίνακες των 
γραφείων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης των μεγαλύτερων διαμερισμάτων της χώρας, 
ηπειρωτική και νησιωτική Ελλάδα. Ορισμένα σχολεία αποκρίθηκαν στην έρευνα με την 
αποστολή σαρωμένων ερωτηματολογίων σε μορφή συγκεντρωτικού email (30 στον αριθμό 
ερωτηματολόγια), κάποια άλλα επέλεξαν την αποστολή έντυπων εγγράφων για λόγους 
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διευκόλυνσης του εκπαιδευτικού προσωπικού που απασχολούν (40 στον αριθμό 
ερωτηματολόγια στάλθηκαν μέσω ταχυδρομείου), ενώ τα υπόλοιπα ερωτηματολόγια 
συγκεντρώθηκαν από προσωπικά μηνύματα εκπαιδευτικών που προτίμησαν να συμμετάσχουν 
στην έρευνα εθελοντικά (90 στον αριθμό). Συνοδευτικά με το ερωτηματολόγιο απεστάλθη και 
ένα διευκρινιστικό μήνυμα στους συμμετέχοντας το οποίο τους προέτρεπε να το προωθήσουν 
σε συναδέρφους τους. 
Ορισμένα ερωτηματολόγια στα οποία παρατηρήθηκαν κενά στις απαντήσεις 
επεστράφησαν πίσω στους αποστολείς με διευκρινιστικό μήνυμα που τους ζητούσε να 
αποστείλουν εκ νέου τα ερωτηματολόγια τους αφού τα ολοκληρώσουν. Παρατηρήθηκαν 
ωστόσο ελάχιστες εξαιρέσεις παράληψης κάποιας ερώτησης στο συνολικό δείγμα που 
συγκεντρώθηκε.  
 
2.1.1 Παρουσίαση των δημογραφικών στοιχείων των ερωτώμενων 
 
Σε αυτό το τμήμα της εργασίας γίνεται παρουσίαση κάποιων βασικών στατιστικών 
μέτρων και διαγραμμάτων σχετικά με τα δημογραφικά στοιχεία των ατόμων που απάντησαν 
στην έρευνα. Συγκεκριμένα, παρουσιάζονται ραβδογράμματα ώστε ο αναγνώστης να 
αποκτήσει μια πρώτη εικόνα για τους συμμετέχοντες στην έρευνα.  
Στο σύνολο των 160 ατόμων που απάντησαν στο ερωτηματολόγιο σχετικά με τη 
Διαφοροποιημένη Διδασκαλία, οι 55 είναι άνδρες, οι 102 γυναίκες και υπάρχει ένας αριθμός 3 
ατόμων που δεν απάντησαν στην ερώτηση σχετικά με το φύλο (Διάγραμμα 2.1). 
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Διάγραμμα 2.1: Φύλο 
 
Στο αμέσως επόμενο ραβδόγραμμα (Διάγραμμα 2.2) παρουσιάζονται τα ποσοστά για 
κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης από τους συμμετέχοντες στην έρευνα. Υπήρξαν μόνο 2 
εκπαιδευτικοί που δεν απάντησαν σε αυτή την ερώτηση. Όπως φαίνεται, περισσότεροι από τους 
μισούς εκπαιδευτικούς σταμάτησαν την εκπαίδευσή τους στο βασικό πτυχίο (91), ενώ σε 
ικανοποιητικό αριθμό (56) ανέρχονται οι κάτοχοι μεταπτυχιακού και σε μικρό (11) οι κάτοχοι 
διδακτορικού τίτλου. Σε επόμενο κεφάλαιο της εργασίας θα εξετάσουμε αν το επίπεδο σπουδών 
επηρεάζει την διαμόρφωση των απαντήσεων σχετικά με τη σημαντικότητα και τη συχνότητα 
χρήσης των μεθόδων Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας. 
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Διάγραμμα 2.2: Επίπεδο εκπαίδευσης του δείγματος 
 
Ακολούθως παρουσιάζονται οι διάφορες ηλικιακές ομάδες των ατόμων που συμμετείχαν στην 
έρευνα. Από τα 160 άτομα, οι 61 ανήκουν στην ομάδα 41-50, 43 απάντησαν ότι η ηλικία τους 
βρίσκεται στην ομάδα 51-60, 37 ανήκουν στην ομάδα 31-40 και μόλις 19 έχουν ηλικία 20-30 
χρόνων. Στο Διάγραμμα 2.3 φαίνονται τα αντίστοιχα ποσοστά. 
 
Διάγραμμα 2.3: Κατανομή ηλικίας του δείγματος 
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Επιπλέον, οι ερωτώμενοι έπρεπε να απαντήσουν σχετικά με τα χρόνια προϋπηρεσίας τους στην 
εκπαίδευση. Τα έτη ομαδοποιήθηκαν στις κατηγορίες 0-10, 11-20, 21-30 και 31-40 χρόνια 
προϋπηρεσίας. Στο Διάγραμμα 2.4 φαίνονται τα αντίστοιχα ποσοστά (μόνο ένας από τους 
ερωτώμενους δεν απάντησε). Αξίζει να σημειωθεί ότι ο  μεγαλύτερος αριθμός των 
εκπαιδευτικών (62) έχουν 21-30 χρόνια προϋπηρεσίας και ακολουθούν αυτοί που έχουν 11-20 
χρόνια (50). Επίσης, 26 άτομα απάντησαν ότι έχουν 0-10 έτη προϋπηρεσίας ενώ 21 άτομα 
έδωσαν ως απάντηση 31-40 χρόνια στο συγκεκριμένο επάγγελμα. 
 
 
Διάγραμμα 2.4: Έτη προϋπηρεσίας 
 
Επιπλέον, προκειμένου το δείγμα να είναι όσο το δυνατόν πιο αξιόπιστο δόθηκε ιδιαίτερη 
προσοχή ώστε οι απαντήσεις να προέρχονται από εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε μεγάλα 
αστικά κέντρα (Αθήνα-Πειραιάς - Θεσσαλονίκη) αλλά και από άτομα που εργάζονται στην 
επαρχία (π.χ. Έδεσσα, Γιαννιτσά, Φλώρινα) και στα νησιά (π.χ. Ρόδος, Κρήτη). Στο Διάγραμμα 
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2.5 φαίνεται η κατανομή των συμμετεχόντων στις διάφορες περιοχές. Συγκεκριμένα το 46,9% 
προέρχεται από την Αθήνα και τη Θεσσαλονίκη ενώ το 53,1% από άλλες περιοχές της Ελλάδας. 
Ενδεικτικά αναφέρεται ότι στην επιλογή “Other” περιλαμβάνονται οι περιοχές: Κρήτη, 
Χαλκιδική, Έδεσσα, Καλαμάτα, Γιαννιτσά, Χαλκίδα, Φλώρινα και Γρεβενά. 
 
 
Διάγραμμα 2.5: Περιοχή Απασχόλησης 
 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει και το επίπεδο εκπαίδευσης των ανδρών και γυναικών 
ξεχωριστά. Όπως φαίνεται στο επόμενο ομαδοποιημένο ραβδόγραμμα (Διάγραμμα 2.6), τα 
ποσοστά του κάθε φύλου για κάθε επίπεδο εκπαίδευσης είναι σχεδόν τα ίδια.  
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Διάγραμμα 2.6: Φύλο και επίπεδο εκπαίδευσης 
 
 
Τέλος, παρουσιάζονται οι συχνότητες των απαντήσεων σχετικά με την εκπαίδευση που έχουν 
δεχτεί οι δάσκαλοι σχετικά με τη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία. Σημειώνεται ότι οι 
συμμετέχοντες είχαν την δυνατότητα επιλογής περισσοτέρων από μίας απάντησης, εξού και ο 
αυξημένος αριθμός συνολικών θετικών απαντήσεων (Total: 244). Συγκεκριμένα, παρουσιάζονται οι 
συχνότητες και τα αντίστοιχα ποσοστά για κάθε απάντηση στο σύνολο των θετικών  
απαντήσεων. Αναλυτικότερα, υπάρχουν 89 θετικές απαντήσεις στην επιλογή «Σεμινάρια και 
επιμορφώσεις» και 65 θετικές απαντήσεις όσον αφορά τα «Πανεπιστημιακά Μαθήματα». 
Επίσης, 30 άτομα απάντησαν ότι έχουν δεχτεί επαγγελματική εκπαίδευση μετά την ανάληψη 
εργασίας ενώ μόνο 11 δήλωσαν ότι δέχτηκαν εκπαίδευση πριν την ανάληψη εργασίας. Τέλος, 
υπήρξαν μόνο 16 επιλογές της απάντησης «Προγράμματα εξειδίκευσης» ενώ 33 άτομα 
απάντησαν ότι δεν έχουν δεχτεί καμία μορφή εκπαίδευσης σχετικά με τη Διαφοροποιημένη 
Διδασκαλία.   
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Πίνακας 2.1 
Προηγούμενη εκπαίδευση σχετικά με τη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία  
 
Είδος προηγούμενης Εκπαίδευσης 
Ποσοστά και συχνότητες θετικών απαντήσεων στο 
σύνολο των 160 ατόμων 
 Καμία  
 
20,6% (33) 
 
Πανεπιστημιακά μαθήματα  
 
40,6% (65) 
 
Προηγούμενη εκπαίδευση πριν την ανάληψη εργασίας  
 
6,9% (11) 
 
Επαγγελματική εκπαίδευση μετά την ανάληψη 
εργασίας 
18,8% (30) 
Σεμινάρια και επιμορφώσεις 55,6% (89) 
Προγράμματα εξειδίκευσης  10,0% (16) 
Σύνολο 152,5% (244) 
 
2.2 Διαδικασία 
Για την διεξαγωγή της παρούσας μελέτης ακολουθήθηκε η  μέθοδος της εφαρμοσμένης 
έρευνας για τον έλεγχο των θεωρητικών αντιλήψεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 
εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Όπως υποστηρίζει ο Παρασκευόπουλος (1990, 
σελ. 25): «Οι περισσότερες παιδαγωγικές έρευνες είναι εφαρμοσμένης μορφής, καθώς 
προσπαθούν να καθορίσουν την αποτελεσματικότητα των διαφόρων στρατηγικών παρέμβασης 
και αλλαγής των διαφόρων μορφών συμπεριφοράς ατόμων και ομάδων». Για την συλλογή των 
δεδομένων δημιουργήθηκε ένα ανώνυμο ερωτηματολόγιο που είχε ως στόχο την διερεύνηση 
των απόψεων Ελλήνων εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την 
σημαντικότητα της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και του βαθμού που οι απόψεις επηρεάζουν 
την εφαρμογή της  διαφοροποίησης στην καθημερινή εκπαιδευτική διαδικασία. Το 
ερωτηματολόγιο προωθήθηκε το μήνα Μάϊο του έτους 2017. 
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2.3 Εργαλείο της έρευνας  
Το ερωτηματολόγιο χρησιμοποίησε μια κλίμακα Likert τεσσάρων βαθμών που 
επικεντρώνεται σε δύο διαφορετικούς παράγοντες αναφορικά με την αποτελεσματική 
εφαρμογή της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκε  4βαθμη 
κλίμακα που επικεντρώνεται στις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη σπουδαιότητα της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και κυμαίνεται από το "Δεν είναι σημαντικό" (Α) έως το "Πολύ 
σημαντικό" (Δ). Παράλληλα, χρησιμοποιήθηκε 4βαθμη κλίμακα που επικεντρώνεται στη 
συχνότητα χρήσης ποικίλλων διαφοροποιημένων στρατηγικών διδασκαλίας και κυμαίνεται από 
το "Σχεδόν ποτέ ή ποτέ "(1) έως το  " Σχεδόν πάντα ή πάντα "(4). Το πλεονέκτημα χρήσης μιας 
κλίμακας τεσσάρων βαθμών και άνω επισημαίνεται από πληθώρα ερευνητών (Muniz et al., 
2005· Lee & Paek, 2014), καθώς ορίζεται ως αποτελεσματικότερος δείκτης των αποκρίσεων σε 
ερευνητικά ερωτηματολόγια. Συγκεκριμένα, οι Muniz et al. (2005) υποστηρίζουν ότι δεν 
υπάρχει διαφορά στο βαθμό αξιοπιστίας και εγκυρότητας των κλιμάκων  τεσσάρων και άνω 
απαντήσεων, ενώ παράλληλα οι συγκεκριμένες κλίμακες φαίνεται να λειτουργούν καλύτερα 
όσον αφορά την αποφυγή των τυχαίων αποκρίσεων, ενισχύοντας την εσωτερική συνοχή ή 
ομοιογένεια του ερωτηματολογίου. Η αξιοπιστία της 4βαθμης κλίμακας επιβεβαιώνεται και από 
τους ερευνητές Lee & Paek (2014) οι οποίοι παρατήρησαν ότι δεν υπήρχε απόκλιση συνάφειας 
μεταξύ των απαντήσεων που εξετάστηκαν με κλίμακες βαθμίδας 2 -6 και των απαντήσεων που 
εξετάστηκαν με κλίμακες 5-20, συμπεραίνοντας την αμοιβαία εγκυρότητα των ζυγών και των 
μονών κλιμάκων διαβάθμισης.   
Το ερωτηματολόγιο ζητούσε από τους εκπαιδευτικούς να αναφέρουν πόσο σημαντικές 
θεωρούν συγκεκριμένες διαφοροποιημένες στρατηγικές διδασκαλίας καθώς και πόσο συχνά τις 
χρησιμοποιούν στην τάξη. Η βασική ιδέα αυτού του σχεδιασμού προσβλέπει στον έλεγχο του 
βαθμού κατά τον οποίο οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη διαφοροποίηση επηρεάζουν την 
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διδασκαλία τους μέσα στη σχολική τάξη, μέσα από την συχνότητα εφαρμογής των στρατηγικών 
που επιλέγουν οι ίδιοι να αξιοποιήσουν. Το ερωτηματολόγιο είναι εμπνευσμένο από δύο 
εργαλεία που έχουν εφαρμοστεί στο χώρο της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας, σχεδιασμένα 
από αναγνωρισμένους ερευνητές (Heacox, 2009· Tomlinson & Allan, 2000), ενώ έχει 
προσαρμοστεί και χρησιμοποιηθεί σε έρευνα του Πανεπιστημίου της Βόρειας Καρολίνα 
(Hobson, 2008). Στην παρούσα μελέτη παρουσιάζεται μια τροποποιημένη έκδοση, 
προσαρμοσμένη στα ελληνικά δεδομένα που μελετά την αυτοαντίληψη των εκπαιδευτικών 
γύρω από τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία, με όρους στους οποίους οι εκπαιδευτικοί είναι 
εξοικειωμένοι. Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει τις στρατηγικές διαφοροποίησης οι οποίες 
αναμένεται να εφαρμόζονται σε μια διαφοροποιημένη αίθουσα διδασκαλίας.  
Το εργαλείο πήρε την τελική του μορφή μέσα από τη διεξαγωγή μιας πιλοτικής έρευνας, 
κατά την οποία δέκα εκπαιδευτικοί Α’ βάθμιας εκπαίδευσης κλήθηκαν να συμπληρώσουν το 
ερωτηματολόγιο. Τα ερωτηματολόγια για την πιλοτική έρευνα μοιράστηκαν σε σχολείο της 
Θεσσαλονίκης και δεν συμπεριλήφθηκαν στο τελικό δείγμα της έρευνας. Οι συμμετέχοντες δεν 
αντιμετώπισαν δυσκολίες στην κατανόηση και την απόδοση των ερωτήσεων, γεγονός που 
επέτρεψε στην ερευνήτρια να προωθήσει το ερωτηματολόγιο και σε άλλους εκπαιδευτικούς 
χωρίς τροποποιήσεις. Το τελικό δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 160 εκπαιδευτικοί Α’βάθμιας 
εκπαίδευσης, οι οποίοι ενημερώθηκαν μέσω διευκρινιστικού κειμένου, επισυναπτόμενο στο 
email που έλαβαν (ατομικά ή μέσω του σχολείου τους) ότι τα προσωπικά τους στοιχεία θα 
παραμείνουν ανώνυμα και εμπιστευτικά καθόλη την διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας. Με 
βάση αυτό το δεδομένο, κρίνεται ότι οι απαντήσεις που δόθηκαν περιείχαν ειλικρινές 
περιεχόμενο και ανταποκρίνονται στην προσωπική άποψη του συμμετέχοντα, εφόσον δεν 
υπήρχε το ενδεχόμενο δημοσίευσης των προσωπικών στοιχείων και επομένως δεν επηρεάζεται 
αρνητικά η αξιοπιστία του εργαλείου. Στη συνέχεια της εργασίας, παρατίθενται αναλυτικά οι 
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έλεγχοι αξιοπιστίας και εγκυρότητας, οι οποίοι πραγματοποιήθηκαν στο τελικό 
ερωτηματολόγιο. 
Αναλυτικά, το εργαλείο της έρευνας αποτελείται από δύο μέρη. Το πρώτο μέρος 
περιλαμβάνει 32 ερωτήσεις κλειστού τύπου, οι οποίες αφορούν στο σχεδιασμό και την 
υλοποίηση της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας μέσα στη σχολική τάξη. Οι ερωτήσεις είναι 
χωρισμένες σε 6 κατηγορίες με βάση τις θεμελιώδεις αρχές της μεθόδου, ενώ περιλαμβάνονται 
και δύο ανεξάρτητες ερωτήσεις.  Η πρώτη κατηγορία αναφέρεται στο αναλυτικό πρόγραμμα 
και περιλαμβάνει προτεινόμενες στρατηγικές διαφοροποίησης που προτείνονται βιβλιογραφικά 
για την προσαρμογή του στις ανάγκες των μαθητών (Ερωτήσεις 1-4). Η επόμενη κατηγορία 
αφορά το διδακτικό σχεδιασμό και περιλαμβάνει μεθόδους διαφοροποίησης βασισμένες στα 
δομικά χαρακτηριστικά των μαθητών (Ερωτήσεις 5-8). Οι επόμενες τρείς κατηγορίες 
επικεντρώνονται σε πιο συγκεκριμένες στρατηγικές διαφοροποίησης του περιεχομένου 
(Ερωτήσεις 9-12), της διαδικασίας (Ερωτήσεις 13-16) και του τελικού προϊόντος (Ερωτήσεις 
17-20), για τις οποίες δόθηκαν σαφείς ορισμοί στην εκφώνηση του τίτλου για την αποφυγή 
παρανοήσεων. Η τελευταία κατηγορία είναι πιο διευρυμένη και περιλαμβάνει στοχευμένες 
στρατηγικές διαφοροποίησης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν καθόλη τη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και ενισχύουν τη διδασκαλία (Ερωτήσεις 21-30). Στη συνέχεια 
περιλαμβάνεται μια ερώτηση που αφορά στα μαθήματα που επιλέγουν να διαφοροποιήσουν οι 
εκπαιδευτικοί μέσα στην τάξη και στο βαθμό που ισχυρίζονται πως εφαρμόζουν τις στρατηγικές 
διαφοροποίησης για κάθε μάθημα (Ερώτηση 31). Τα μαθήματα που εξετάζονται είναι 6 στον 
αριθμό, ενώ δίνεται η δυνατότητα συμπλήρωσης άλλης απάντησης. Τέλος, ακολουθεί μια 
ερώτηση σχετικά με τους παράγοντες που θα ευνοούσαν την εφαρμογή της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας στα σχολικά πλαίσια, με βάση τις προσωπικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
86 
 
(Ερώτηση 32). Για την ερώτηση προτείνονται 8 πιθανές εκδοχές, ενώ δίνεται και η δυνατότητα 
συμπλήρωσης άλλης απάντησης.  
Το δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει δημογραφικά ερωτήματα, με 
σκοπό να ανακτηθούν πληροφορίες σχετικά με τους συμμετέχοντες. Συγκεκριμένα, 
περιλαμβάνονται διακρίσεις φύλου, κατανομή ηλικία, εκπαίδευση, έτη προϋπηρεσίας, 
εκπαίδευση και κατάρτιση στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία καθώς και πόλη 
διαμονής/εργασίας. Οι προσωπικές ερωτήσεις για τα δημογραφικά στοιχεία τοποθετούνται στο 
τέλος, για να αποφευχθούν αλλοιωτικές επιδράσεις και μονόπλευρες κατευθύνσεις, λόγω 
ευαισθητοποίησης του εκάστοτε συμμετέχοντα (Παρασκευόπουλος, 1990). Το μέγεθος του 
ερωτηματολογίου επιλέχθηκε να παραμείνει περιορισμένο και το λεξιλόγιο του προσιτό, ώστε 
να γίνει εύκολα κατανοητό και να μην φέρει σε δυσχερή θέση τους συμμετέχοντες 
επιβαρύνοντας τους χρονικά ή γνωστικά με δυσνόητους όρους (Παρασκευόπουλος, 1990). Το 
εργαλείο παρουσιάζεται αναλυτικά στο παράρτημα. 
 
2.4  Έλεγχος αξιοπιστίας του εργαλείου  
Το ερωτηματολόγιο προέκυψε έπειτα από μελέτη της υπάρχουσας βιβλιογραφίας 
σχετικά με τα εργαλεία ελέγχου των απόψεων εκπαιδευτικών αναφορικά με την 
αποτελεσματικότητα της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και είναι εμπνευσμένο από τα 
υπάρχοντα εργαλεία αξιολόγησης. Το γεγονός ότι τα δεδομένα του ερωτηματολογίου 
αντλήθηκαν από διεθνή μέσα αξιολόγησης έπειτα από «επίμονη αναδίφηση και αποδελτίωση 
της σχετικής βιβλιογραφίας» και έχουν χρησιμοποιηθεί ευρέως σε εκπαιδευτικό δείγμα 
εξασφαλίζει την «αντιπροσωπευτικού περιεχομένου» εγκυρότητα του εργαλείου 
(Παρασκευόπουλος, 1990, σελ. 101)  
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Πριν την παράθεση των συμπερασμάτων όπως αυτά προέκυψαν από την στατιστική 
ανάλυση των απαντήσεων των ερωτηματολογίων, κρίθηκε απαραίτητη η διερεύνηση της 
αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου. Το βασικό μέτρο διερεύνησης της αξιοπιστίας και το πλέον 
διαδεδομένο είναι το Cronbach’s alpha.  Με αυτόν το στατιστικό δείκτη διερευνούμε τη 
συνάφεια των απαντήσεων σε ερωτήσεις οι οποίες είναι ανεξάρτητες μεταξύ τους (η απάντηση 
στην επόμενη ερώτηση δεν επηρεάζεται από την απάντηση στην προηγούμενη) αλλά έχουν ένα 
κοινό χαρακτηριστικό σύμφωνα με το οποίο κατατάσσονται σε μια κατηγορία. Ο δείκτης 
μπορεί να πάρει τιμές από 0 μέχρι 1. Η ύπαρξη αξιοπιστίας επιβεβαιώνεται σε σημαντικό βαθμό 
για τιμές μεγαλύτερες του 0.7 ή 0.8. Σύμφωνα με τον Παρασκευόπουλο (1990, σελ 93): «όταν 
οι ζητούμενες πληροφορίες αναφέρονται σε στάσεις και ενδιαφέροντα, επειδή πρόκειται για 
χαρακτηριστικά εννοιολογικώς πιο ρευστά και ευμετάβολα, ο συντελεστής αξιοπιστίας μπορεί να 
μην ξεπερνάει το 0.85) 
Ο έλεγχος αξιοπιστίας του Cronbach πραγματοποιήθηκε ξεχωριστά για καθένα από τα 
κριτήρια της σημαντικότητας και της συχνότητας χρήσης της κάθε μεθόδου Διαφοροποιημένης 
Διδασκαλίας. Οι ερωτήσεις-μεταβλητές κατηγοριοποιήθηκαν ανάλογα με κάποιο κοινό 
χαρακτηριστικό τους σε τρεις ομάδες. Η πρώτη ομάδα με τίτλο «Αναλυτικό πρόγραμμα-
Διδακτικός Σχεδιασμός» περιλαμβάνει τις 8 πρώτες ερωτήσεις του ερωτηματολογίου οι οποίες 
αφορούν τον σχεδιασμό του μαθήματος με βάση την αξιολόγηση των μαθητών. Στη δεύτερη 
ομάδα με τίτλο «Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας» εντάχθηκαν οι 12 επόμενες ερωτήσεις (9-
20) οι οποίες αναφέρονται στην εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας μέσα στην τάξη. 
Τέλος, η τρίτη κατηγορία αποτελείται από τις ερωτήσεις 21-30 με γενικό τίτλο «Στρατηγικές 
διαφοροποίησης». 
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Παρακάτω φαίνεται ο πίνακας (Πίνακας 2.2) για κάθε υποομάδα της σημαντικότητας και της 
συχνότητας χρήσης των μεθόδων Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας. 
Πίνακας 2.2  
Ο δείκτης Cronbach’s alpha της σημαντικότητας και της συχνότητας χρήσης των στρατηγικών 
(για τις τρεις υποομάδες) 
 Αναλυτικό πρόγραμμα-
Διδακτικός σχεδιασμός 
(Ν=8) 
Διαφοροποίηση της 
διδασκαλίας 
(Ν=12) 
Στρατηγικές 
διαφοροποίησης 
(Ν=10) 
Σημαντικότητα 0,773 0,839 0,779 
Συχνότητα 
χρήσης 
0,735 0,832 0,843 
 
Επιπλέον, πραγματοποιήθηκε ανάλυση Cronbach συγκεντρωτικά για καθεμία από τις 
ομάδες «Σημαντικότητα» και «Συχνότητα χρήσης». Και στις δύο περιπτώσεις παρατηρούμε 
πολύ υψηλό δείκτη αξιοπιστίας (Πίνακας 2.3) καθώς οι τιμές προσεγγίζουν το 0,9. Αυτή 
αποτελεί μια ακόμη ισχυρή ένδειξη ότι το ερωτηματολόγιο ανταποκρίνεται στο στόχο για τον 
οποίο δημιουργήθηκε. 
Πίνακας 2.3  
Ο δείκτης Cronbach’s alpha της σημαντικότητας και της συχνότητας χρήσης των στρατηγικών 
Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας  
Σημαντικότητα 
Συχνότητα χρήσης 
 
0,880 0,898 
 Ν=30 
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Για τον έλεγχο της εσωτερικής συνάφειας του ερωτηματολογίου εφαρμόστηκε η 
διερευνητική Ανάλυση Παραγόντων (ΑΠ) (Μάρκος, 2012). Συγκεκριμένα, ελέγξαμε το βαθμό 
ομοιογένειας των 30 ερωτήσεων-μεταβλητών κάθε ομάδας χρησιμοποιώντας το στατιστικό 
μέτρο του Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Τιμές του δείκτη μεγαλύτερες από 0,55 είναι αποδεκτές 
και κυρίως μεγαλύτερες από 0,8 φανερώνουν στατιστικά σημαντική ομοιογένεια των 
ερωτήσεων-μεταβλητών. Ένας ακόμη έλεγχος είναι το τεστ σφαιρικότητας του Bartlett που 
αξιολογεί την ύπαρξη συσχετίσεων μεταξύ των μεταβλητών ώστε να ανακαλύψουμε αν είναι 
δυνατή η εφαρμογή παραγοντικής ανάλυσης. Ικανοποιητικές θεωρούνται τιμές του Sig. 
μικρότερες του 0,05 (Field, 2009).  
Πίνακας 2.4  
Οι δείκτες ομοιογένειας και ύπαρξης συσχετίσεων των ερωτήσεων-μεταβλητών της 
σημαντικότητας και της συχνότητας χρήσης των στρατηγικών  
 Σημαντικότητα Συχνότητα χρήσης 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of 
Sampling Adequacy 
0,768 0,787 
Bartlett's Test of Sphericity 0,000 0,000 
 
Και για τις δύο περιπτώσεις («Σημαντικότητα» και «Συχνότητα χρήσης») γίνεται φανερό ότι 
υπάρχει σημαντική ομοιογένεια των ερωτήσεων-μεταβλητών της έρευνας και είναι έκδηλη η 
δυνατότητα εφαρμογής παραγοντικής ανάλυσης. 
 
2.5 Ανάλυση ερευνητικών δεδομένων 
Τα ερευνητικά ερωτήματα αναλύθηκαν ποιοτικά μέσω της ανάλυσης περιεχομένου ανά 
στρατηγική  διαφοροποίησης, ώστε να διεξαχθούν συμπεράσματα σχετικά με τη συσχέτιση 
μεταξύ των απόψεων των εκπαιδευτικών για τη σημαντικότητα της Διαφοροποιημένης 
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διδασκαλίας και της συχνότητας που οι δάσκαλοι δηλώνουν ότι την εφαρμόζουν μέσα στην 
σχολική αίθουσα. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων ομαδοποιήθηκαν σε υποκατηγορίες 
βασισμένες στις αρχές της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας και τα στάδια της διδασκαλίας. 
Στόχος ήταν η ανάδειξη, η περιγραφή και η κατανόηση των απόψεων των Ελλήνων 
εκπαιδευτικών σχετικά με τη μέθοδο καθώς και η διερεύνηση τυχόν συσχετίσεων αυτών των 
απόψεων με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων. Ακόμη, πραγματοποιήθηκε 
αναλυτική παρουσίαση των απαντήσεων των συμμετεχόντων ανά συχνότητα και ποσοστό. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3Ο 
 
ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
3.1 Ανάλυση των απαντήσεων αναφορικά με τις στρατηγικές της Διαφοροποιημένης 
Διδασκαλίας 
Σε αυτή την ενότητα χρησιμοποιήθηκαν περιγραφικά μέτρα της στατιστικής για να 
αποκτήσουμε μια συνολική εικόνα της σημαντικότητας που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί καθώς 
και της συχνότητας χρήσης των στρατηγικών της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας από τους 
ίδιους. Αρχικά, πρέπει να τονιστεί ότι οι απαντήσεις των ερωτώμενων διαμορφώθηκαν με βάση 
μια τετράβαθμη κλίμακα Likert. Στη συνέχεια παρουσιάζονται για κάθε ομάδα ερωτήσεων 
όπως αυτές εξετάστηκαν στην ανάλυση αξιοπιστίας («Αναλυτικό Πρόγραμμα – Διδακτικός 
Σχεδιασμός», «Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας», «Στρατηγικές Διαφοροποίησης»), οι 
συχνότητες καθώς και τα ποσοστά για κάθε απάντηση της κατηγορίας «Σημαντικότητα». 
 
Α) Κατηγορία «Σημαντικότητα» 
 Υποομάδα «Αναλυτικό Πρόγραμμα – Διδακτικός Σχεδιασμός» 
Όπως φαίνεται από τα έγκυρα ποσοστά (valid percent) του πίνακα (Πίνακας 3.1), σε 
όλες τις ερωτήσεις το μεγαλύτερο ποσοστό των ερωτώμενων απάντησε «Πολύ σημαντικό» ή 
«Αρκετά σημαντικό». Αξίζει να σημειωθεί ότι μόνο στην 3η ερώτηση «Συμπυκνώνω το 
περιεχόμενο της διδασκαλίας για τους προχωρημένους μαθητές, εάν είναι απαραίτητο», τα 
ποσοστά για τις απαντήσεις «Δεν είναι σημαντικό» και «Λίγο σημαντικό» ξεπερνούν 
αθροιστικά το 20%. Στις περισσότερες περιπτώσεις το άθροισμα των δύο ποσοστών δεν 
ξεπερνά ούτε καν το 10% των συνολικών απαντήσεων. Το γεγονός αυτό μας βοηθά να 
συμπεράνουμε πως για την υποομάδα «Αναλυτικό Πρόγραμμα – Διδακτικός Σχεδιασμός», οι 
εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν σε μεγάλο βαθμό την σπουδαιότητα της διαφοροποίησης.  
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Πίνακας 3.1 
 
 Ποσοστά και συχνότητες των απαντήσεων στις ερωτήσεις 1-8 ως προς τη Σημαντικότητα 
 
 
Δεν είναι 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Λίγο 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Αρκετά 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Πολύ σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
1) Επιλέγω τους στόχους του 
αναλυτικού προγράμματος που θα 
ακολουθήσω για κάθε μαθητή με 
βάση τις προσωπικές του ανάγκες. 
1,3% (2) 6,3% (10) 29,4% (47) 63,1% (101) 
2) Διασφαλίζω ότι τα καθήκοντα 
και οι εργασίες όλων των μαθητών 
βασίζονται σε σαφείς και 
ξεκάθαρους στόχους. 
1,3% (2) 1,3% (2) 15% (24) 82,5% (132) 
3) Συμπυκνώνω το περιεχόμενο 
της διδασκαλίας για τους 
προχωρημένους μαθητές, εάν είναι 
απαραίτητο. 
3,1% (5) 17,5% (28) 46,9% (75) 32,5% (52) 
4) Απλοποιώ το περιεχόμενο της 
διδασκαλίας για να βοηθήσω τους 
αδύναμους μαθητές αν είναι 
απαραίτητο. 
1,9% (3) 1,3% (2) 16,4% (26) 80,5% (128) 
5) Αξιολογώ τους μαθητές για να 
καθορίσω το επίπεδο 
επάρκειας/ετοιμότητάς τους σε 
κάθε διδακτικό αντικείμενο (π.χ. 
προχωρημένοι, αρχάριοι) στην 
αρχή της σχολικής χρονιάς. 
1,3% (2) 6,3% (10) 44,4% (71) 48,1% (77) 
6) Αξιολογώ τους μαθητές για να 
ανακαλύψω τα ενδιαφέροντά τους 
στην αρχή του σχολικού έτους. 
0,6% (1) 16,5% (26) 38% (60) 44,9% (71) 
7) Αξιολογώ τους μαθητές για να 
ανακαλύψω πώς προτιμούν να 
μαθαίνουν (π.χ. οπτικά, 
προφορικά) στην αρχή της 
σχολικής χρονιάς. 
1,9% (3) 15% (24) 45% (72) 38,1% (61) 
8) Προσαρμόζω τη διδασκαλία 
μιας ενότητας/ενός μαθήματος 
ανάλογα με τα αποτελέσματα της 
αξιολόγησης κάθε μαθητή (π.χ. 
επιμένω σε περιοχές που δεν έγιναν 
κατανοητές από τους μαθητές). 
0,6% (1)2 3,1% (5) 34% (54) 62,3% (99) 
 
 
                                                          
2 Κάθε φορά μέσα στην παρένθεση αναφέρεται η συχνότητα για τη συγκεκριμένη απάντηση στο πλήθος των 160 
απαντήσεων. Υπάρχει περίπτωση σε κάποιες γραμμές οι συχνότητες να μην αθροίζουν στο 160 γιατί κάποιοι 
ερωτώμενοι δεν απάντησαν στην αντίστοιχη ερώτηση. 
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Υποομάδα «Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας» 
Για ακόμη μια φορά τα ποσοστά φαίνονται πολύ υψηλά στις απαντήσεις «Αρκετά 
σημαντικό» και «Πολύ σημαντικό» (Πίνακας 3.2). Επίσης στις περισσότερες ερωτήσεις τα 
ποσοστά για τις απαντήσεις «Δεν είναι σημαντικό», «Λίγο σημαντικό» αθροιστικά δεν 
ξεπερνούν το 20% των συνολικών απαντήσεων, ενώ μόνο στις ερωτήσεις 14 «Δίνω τη 
δυνατότητα επιλογής σε θέματα, διαδικασίες ή εργασίες στους μαθητές» και 17 «Οι εργασίες που 
αναθέτω επιλέγονται τόσο από εμένα όσο και από τους μαθητές» οι απαντήσεις ξεπερνούν αυτό 
το ποσοστό (21,9% και 27,1% αντίστοιχα) χωρίς όμως αυτό να διαταράσσει την υψηλή 
σημαντικότητα των στρατηγικών διδασκαλίας, σύμφωνα πάντα με τη γνώμη και τις απαντήσεις 
των υποκειμένων της έρευνας. 
Πίνακας 3.2 
 
Ποσοστά και συχνότητες των απαντήσεων στις ερωτήσεις 9-20 ως προς τη Σημαντικότητα 
 
 
Δεν είναι 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Λίγο 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Αρκετά 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Πολύ 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
9) Η διδασκαλία επικεντρώνεται 
στις κύριες ιδέες μιας ενότητας ή 
ενός μαθήματος. 
0,6% (1) 6,9% (11) 41,3% (66) 51,2% (82) 
10) Οι μαθητές ενημερώνονται για 
το τί αναμένεται να γνωρίζουν και 
να μπορούν να κάνουν μέχρι το 
τέλος του μαθήματος. 
1,9% (3) 17,5% (28) 24,4% (39) 56,3% (90) 
11) Προσαρμόζω το ρυθμό 
διδασκαλίας στις μαθησιακές 
ανάγκες των μαθητών, δεν κάνουν 
όλοι το ίδιο πράγμα μέσα στην ίδια 
διδακτική ώρα. 
1,3% (2) 16,3% (26) 36,3% (58) 46,3% (74) 
12) Εκτός από το βιβλίο του 
μαθητή, παρέχονται στους μαθητές 
επιπλέον διδακτικά υλικά (π.χ. 
διαδικτυακές πηγές). 
0,6% (1) 10,1% (16) 27% (43) 62,3% (99) 
13) Ενισχύω τη συμμετοχή όλων 
των μαθητών στην μάθηση με 
1,3% (2) 3,2% (5) 35,4% (56) 60,1% (95) 
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εργασίες σχεδιασμένες με βάση τις 
προσωπικές ανάγκες του καθενός. 
14) Δίνω τη δυνατότητα επιλογής 
σε θέματα, διαδικασίες ή εργασίες 
στους μαθητές. 
1,3% (2) 20,6% (33) 40% (64) 38,1% (61) 
15) Συζητώ με τους μαθητές για τη 
σημασία και την αναγκαιότητα της 
γνώσης, δηλώνοντας τη 
χρησιμότητα αυτής στην 
καθημερινότητα των μαθητών. 
1,9% (3) 10,1% (16) 39,6% (63) 48,4% (77) 
16) Επαινώ τους μαθητές μου για 
την επιτυχία τους πολύ συχνά. 
0,6% (1) 3,1% (5) 22% (35) 74,2% (118) 
17) Οι εργασίες που αναθέτω 
επιλέγονται τόσο από εμένα όσο 
και από τους μαθητές. 
3,8% (6) 23,3% (37) 54,7% (87) 18,2% (29) 
18) Αναθέτω εργασίες που 
βασίζονται στα ενδιαφέροντα των 
μαθητών μου. 
0,6% (1) 11,3% (18) 53,5% (85) 34,6% (55) 
19) Σχεδιάζω καθήκοντα που 
αντικατοπτρίζουν τις διαφορετικές 
μαθησιακές πεποιθήσεις (π.χ. 
γράψε για ένα θέμα, φτιάξε έναν 
χάρτη-διάγραμμα, σύνθεσε ένα 
τραγούδι-ποίημα, παίξε ένα ρόλο 
(δραματοποίηση). 
1,3% (2) 6,9% (11) 47,2% (75) 44,7% (71) 
20) Οι ασκήσεις για το σπίτι έχουν 
διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας. 
1,3% (2) 11,5% (18) 32,7% (51) 54,5% (85) 
 
Υποομάδα «Στρατηγικές Διαφοροποίησης» 
Σε αυτή την ενότητα παρατηρείται μεγαλύτερο ποσοστό για τις απαντήσεις «Δεν είναι 
σημαντικό» και «Λίγο σημαντικό» απ’ ότι στις δύο προηγούμενες ομάδες ερωτήσεων (Πίνακας 
5.4). Σε πολλές περιπτώσεις οι απαντήσεις αυτές ξεπερνούν αθροιστικά το 20% αλλά και πάλι 
το μεγαλύτερο με διαφορά ποσοστό των ερωτώμενων κατατάσσει αυτές τις μεθόδους ως 
«Αρκετά σημαντικές» ή «Πολύ σημαντικές». Η μόνη τρανταχτή εξαίρεση είναι η ερώτηση 30, 
σχετικά με τη χρήση μαθησιακών συμβολαίων, στην οποία οι ερωτώμενοι απάντησαν σε 
ποσοστό 44,1% αθροιστικά ότι θεωρούν τα μαθησιακά συμβόλαια ως «Καθόλου σημαντικά» 
ή «Λίγο σημαντικά». 
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Πίνακας 3.3 
 
Ποσοστά και συχνότητες των απαντήσεων στις ερωτήσεις 21-30 ως προς τη Σημαντικότητα 
 
 
Δεν είναι 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Λίγο σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Αρκετά 
σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
Πολύ σημαντικό 
(Ποσοστά -
Συχνότητες) 
21) Χρησιμοποιώ μια ποικιλία 
τεχνικών και εργαλείων με τους 
μαθητές μου, 
συμπεριλαμβανομένων 
δραστηριοτήτων όπως οι 
τρίλιζες. 
3,8% (6) 13,1% (21) 42,5% (68) 40,1% (65) 
22) Χρησιμοποιώ μια ποικιλία 
τεχνικών και εργαλείων με τους 
μαθητές μου, 
συμπεριλαμβανομένων 
δραστηριοτήτων όπως οι κύβοι. 
2,5% (4) 24,7% (39) 42,4% (67) 30,4% (48) 
23) Χρησιμοποιώ 
διαβαθμισμένες εργασίες 
(δραστηριότητες γύρω από το 
ίδιο αντικείμενο αλλά 
προσαρμοσμένες στο επίπεδο 
ετοιμότητας κάθε μαθητή). 
1,3% (2) 10% (16) 45% (72) 43,8% (70) 
24) Σχεδιάζω και χρησιμοποιώ 
ευέλικτη ομαδοποίηση στην τάξη 
μου για να οργανώσω τους 
μαθητές με βάση τις 
εκπαιδευτικές τους ανάγκες 
(μικρές ομάδες μεικτής 
ικανότητας, εργασία με 
συμμαθητή, ατομική εργασία). 
0,6% (1) 6,3% (10) 38,8% (62) 54,4% (87) 
25) Χρησιμοποιώ κέντρα 
μάθησης μέσα στην τάξη (χώρος 
στην αίθουσα διδασκαλίας στον 
οποίο υπάρχουν διάφορα 
διδακτικά μέσα και 
οργανώνονται διάφορες 
δραστηριότητες με στόχο τη 
διδασκαλία). 
5% (8) 14,4% (23) 53,8% (86) 26,9% (43) 
26) Χρησιμοποιώ την 
αλληλοδιδακτική (διδασκαλία 
από συμμαθητή) για την 
ενίσχυση των μαθητών που 
μαθαίνουν με αργό ρυθμό. 
3,1% (5) 17,5% (28) 46,9% (75) 32,5% (52) 
27) Ενισχύω την ατομική μελέτη 
σε περιπτώσεις που ευνοεί η 
0,6% (1) 17% (27) 49,1% (78) 33,3% (53) 
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διδακτέα θεματολογία, αφού έχω 
προσαρμόσει το υλικό. 
28) Δημιουργώ ομάδες έρευνας 
για την εξέταση ενός θέματος 
κοινού ενδιαφέροντος από 
μαθητές που επιλέγουν να το 
διερευνήσουν και να το 
παρουσιάσουν μέσα στην τάξη 
υπό την καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού (Μέθοδος 
Project). 
1,9% (3) 15,6% (25) 38,1% (61) 44,4% (71) 
29) Χρησιμοποιώ 
προκαταβολικούς οργανωτές και 
διαγράμματα για να βοηθήσω 
τους μαθητές μου στην 
κατανόηση δύσκολων εννοιών. 
2,5% (4) 19,4% (31) 48,1% (77) 30% (48) 
30) Χρησιμοποιώ μαθησιακά 
συμβόλαια στην τάξη μου. 
20,8% (33) 23,3% (37) 28,9% (46) 27% (43) 
 
Από τους παραπάνω πίνακες συμπεραίνουμε ότι οι Έλληνες δάσκαλοι θεωρούν αρκετά 
ή και πολύ σημαντική την εφαρμογή των μεθόδων Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας στα πλαίσια 
του μαθήματος. Εκτός ελαχίστων εξαιρέσεων οι απαντήσεις «Καθόλου σημαντικό» και «Λίγο 
σημαντικό» εμφανίζονται σε ποσοστό που δεν ξεπερνά αθροιστικά το 25%. Είναι, επομένως, 
ολοφάνερη η σπουδαιότητα αυτών των μεθόδων για τους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης, γεγονός που αποδεικνύει τον εκσυγχρονισμό των εκπαιδευτικών ιδεών και την 
τάση των σημερινών δασκάλων να ενημερώνονται και να υποστηρίζουν καινοτόμες διδακτικές 
προτάσεις. 
Β) Κατηγορία Συχνότητα χρήσης  
Υποομάδα «Αναλυτικό πρόγραμμα – Διδακτικός Σχεδιασμός» 
Όπως παρατηρούμε τα μεγαλύτερα ποσοστά και σε αυτό τον έλεγχο τα βρίσκουμε 
αθροιστικά στις περιπτώσεις «Συχνά» και «Σχεδόν πάντα ή πάντα». Ωστόσο παρατηρούνται σε 
πολλές περιπτώσεις αρκετά υψηλά ποσοστά στις απαντήσεις «Σχεδόν ποτέ ή ποτέ» και 
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«Μερικές φορές» (στην ερώτηση 3 «Συμπυκνώνω το περιεχόμενο της διδασκαλίας για τους 
προχωρημένους μαθητές, εάν είναι απαραίτητο», το ποσοστό είναι 38,7% και στην 7 «Αξιολογώ 
τους μαθητές για να ανακαλύψω πώς προτιμούν να μαθαίνουν (π.χ. οπτικά, προφορικά) στην 
αρχή της σχολικής χρονιάς», ανέρχεται σε 41,3%). Στον επόμενο πίνακα (Πίνακας 3.4) 
φαίνονται αναλυτικά τα ποσοστά και οι συχνότητες κάθε απάντησης για τις ερωτήσεις αυτής 
της υποομάδας. 
Πίνακας 3.4 
 
Ποσοστά και συχνότητες των απαντήσεων στις ερωτήσεις 1-8 ως προς τη Συχνότητα χρήσης 
 
 
Σχεδόν ποτέ ή 
ποτέ (Ποσοστά 
– Συχνότητες)  
Μερικές φορές 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
Συχνά 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
Σχεδόν πάντα 
ή πάντα 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
1) Επιλέγω τους στόχους του 
αναλυτικού προγράμματος που 
θα ακολουθήσω για κάθε μαθητή 
με βάση τις προσωπικές του 
ανάγκες. 
1,3% (2) 20,6% (33) 45% (72) 33,1% (53) 
2) Διασφαλίζω ότι τα καθήκοντα 
και οι εργασίες όλων των 
μαθητών βασίζονται σε σαφείς 
και ξεκάθαρους στόχους. 
0% (0) 7,5% (12) 45,6% (73) 46,9% (75) 
3) Συμπυκνώνω το περιεχόμενο 
της διδασκαλίας για τους 
προχωρημένους μαθητές, εάν 
είναι απαραίτητο. 
8,1% (13) 30,6% (49) 53,8% (86) 7,5% (12) 
4) Απλοποιώ το περιεχόμενο της 
διδασκαλίας για να βοηθήσω 
τους αδύναμους μαθητές αν είναι 
απαραίτητο. 
1,3% (2) 10,1% (16) 49,1% (78) 39,6% (63) 
5) Αξιολογώ τους μαθητές για να 
καθορίσω το επίπεδο 
επάρκειας/ετοιμότητάς τους σε 
κάθε διδακτικό αντικείμενο (π.χ. 
προχωρημένοι, αρχάριοι) στην 
αρχή της σχολικής χρονιάς. 
1,9% (3) 16,3% (26) 53,1% (85) 28,7% (46) 
6) Αξιολογώ τους μαθητές για να 
ανακαλύψω τα ενδιαφέροντά 
τους στην αρχή του σχολικού 
έτους. 
3,1% (5) 20,6% (33) 55,6% (89) 20,6% (33) 
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7) Αξιολογώ τους μαθητές για να 
ανακαλύψω πώς προτιμούν να 
μαθαίνουν (π.χ. οπτικά, 
προφορικά) στην αρχή της 
σχολικής χρονιάς. 
5% (8) 36,3% (58) 41,9% (67) 16,9% (27) 
8) Προσαρμόζω τη διδασκαλία 
μιας ενότητας/ενός μαθήματος 
ανάλογα με τα αποτελέσματα της 
αξιολόγησης κάθε μαθητή (π.χ. 
επιμένω σε περιοχές που δεν 
έγιναν κατανοητές από τους 
μαθητές). 
0% (0) 26,9% (42) 41% (64) 32,1% (50) 
 
Υποομάδα «Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας»  
Σε αυτή την ενότητα παρατηρείται ότι σε πολλές περιπτώσεις το ποσοστό των εκπαιδευτικών 
που ισχυρίζονται πως εφαρμόζουν «Σχεδόν ποτέ ή ποτέ» ή «Μερικές φορές» τις μεθόδους 
Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας ξεπερνά το 20% και σε κάποιες περιπτώσεις (Στρατηγικές 10 
«Οι μαθητές ενημερώνονται για το τί αναμένεται να γνωρίζουν και να μπορούν να κάνουν μέχρι 
το τέλος του μαθήματος», 11 «Προσαρμόζω το ρυθμό διδασκαλίας στις μαθησιακές ανάγκες των 
μαθητών, δεν κάνουν όλοι το ίδιο πράγμα μέσα στην ίδια διδακτική ώρα») το 30% ή και το 40% 
(Στρατηγικές 14 «Δίνω τη δυνατότητα επιλογής σε θέματα, διαδικασίες ή εργασίες στους 
μαθητές», 16 «Επαινώ τους μαθητές μου για την επιτυχία τους πολύ συχνά»). Ωστόσο και πάλι 
υπερτερούν οι θετικότερες απαντήσεις («Συχνά» και «Σχεδόν πάντα ή πάντα») αλλά κάποιες 
φορές οριακά. 
Πίνακας 3.5 
 
Ποσοστά και συχνότητες των απαντήσεων στις ερωτήσεις 9-20 ως προς τη Συχνότητα χρήσης 
 
 
Σχεδόν ποτέ ή 
ποτέ (Ποσοστά 
– Συχνότητες)  
Μερικές φορές 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
Συχνά 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
Σχεδόν πάντα ή 
πάντα (Ποσοστά 
– Συχνότητες) 
9) Η διδασκαλία επικεντρώνεται 
στις κύριες ιδέες μιας ενότητας ή 
ενός μαθήματος. 
1,9% (3) 17,7% (28) 49,4% (78) 31% (49) 
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10) Οι μαθητές ενημερώνονται 
για το τί αναμένεται να 
γνωρίζουν και να μπορούν να 
κάνουν μέχρι το τέλος του 
μαθήματος. 
4,4% (7) 33,3% (53) 37,1% (59) 25,2% (40) 
11) Προσαρμόζω το ρυθμό 
διδασκαλίας στις μαθησιακές 
ανάγκες των μαθητών, δεν 
κάνουν όλοι το ίδιο πράγμα μέσα 
στην ίδια διδακτική ώρα. 
3,2% (5) 29,1% (46) 28,5% (45) 39,2% (62) 
12) Εκτός από το βιβλίο του 
μαθητή, παρέχονται στους 
μαθητές επιπλέον διδακτικά 
υλικά (π.χ. διαδικτυακές πηγές). 
1,9% (3) 22,2% (35) 33,5% (53) 42,4% (67) 
13) Ενισχύω τη συμμετοχή όλων 
των μαθητών στην μάθηση με 
εργασίες σχεδιασμένες με βάση 
τις προσωπικές ανάγκες του 
καθενός. 
1,9% (3) 23,6% (37) 49% (77) 25,5% (40) 
14) Δίνω τη δυνατότητα επιλογής 
σε θέματα, διαδικασίες ή 
εργασίες στους μαθητές. 
3,8% (6) 39,9% (63) 39,9% (63) 16,5% (26) 
15) Συζητώ με τους μαθητές για 
τη σημασία και την 
αναγκαιότητα της γνώσης, 
δηλώνοντας τη χρησιμότητα 
αυτής στην καθημερινότητα των 
μαθητών. 
3,1% (5) 20,8% (33) 45,3% (72) 30,8% (49) 
16) Επαινώ τους μαθητές μου για 
την επιτυχία τους πολύ συχνά. 
1,9% (3) 15,9% (25) 35% (55) 47,1% (74) 
17) Οι εργασίες που αναθέτω 
επιλέγονται τόσο από εμένα όσο 
και από τους μαθητές. 
7,6% (12) 39,2% (62) 49,4% (78) 3,8% (6) 
18) Αναθέτω εργασίες που 
βασίζονται στα ενδιαφέροντα 
των μαθητών μου. 
0,6% (1) 27,7% (44) 59,1% (94) 12,6% (20) 
19) Σχεδιάζω καθήκοντα που 
αντικατοπτρίζουν τις 
διαφορετικές μαθησιακές 
πεποιθήσεις (π.χ. γράψε για ένα 
θέμα, φτιάξε έναν χάρτη-
διάγραμμα, σύνθεσε ένα 
τραγούδι-ποίημα, παίξε ένα ρόλο 
(δραματοποίηση). 
1,9% (3) 25,2% (40) 61% (97) 11,9% (19) 
20) Οι ασκήσεις για το σπίτι 
έχουν διαφορετικά επίπεδα 
δυσκολίας. 
4,5% (7) 22,6% (35) 42,6% (66) 30,3% (47) 
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Στρατηγικές Διαφοροποίησης  
Σε αυτή την κατηγορία η απόκλιση από τις απαντήσεις της κατηγορίας «Σημαντικότητα» είναι 
ακόμη πιο έντονες (Πίνακας 3.6) καθώς τα ποσοστά των απαντήσεων «Σχεδόν ποτέ ή ποτέ» 
και «Μερικές φορές» ξεπερνούν αθροιστικά το 40% στις περισσότερες περιπτώσεις και μερικές 
φορές και το 50% (Ερωτήσεις 21 «Χρησιμοποιώ μια ποικιλία τεχνικών και εργαλείων με τους 
μαθητές μου, συμπεριλαμβανομένων δραστηριοτήτων όπως οι τρίλιζες», 26 «Χρησιμοποιώ την 
αλληλοδιδακτική (διδασκαλία από συμμαθητή) για την ενίσχυση των μαθητών που μαθαίνουν με 
αργό ρυθμό», 28 «Δημιουργώ ομάδες έρευνας για την εξέταση ενός θέματος κοινού 
ενδιαφέροντος από μαθητές που επιλέγουν να το διερευνήσουν και να το παρουσιάσουν μέσα στην 
τάξη υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού (Μέθοδος Project)», 30 «Χρησιμοποιώ μαθησιακά 
συμβόλαια στην τάξη μου»).  
Πίνακας 3.6 
 
Ποσοστά και συχνότητες των απαντήσεων στις ερωτήσεις 21-30 ως προς τη Συχνότητα χρήσης 
 
 
Σχεδόν ποτέ ή 
ποτέ (Ποσοστά 
– Συχνότητες)  
Μερικές φορές 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
Συχνά 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
Σχεδόν πάντα ή 
πάντα (Ποσοστά 
– Συχνότητες) 
21) Χρησιμοποιώ μια 
ποικιλία τεχνικών και 
εργαλείων με τους μαθητές 
μου, συμπεριλαμβανομένων 
δραστηριοτήτων όπως οι 
τρίλιζες. 
10% (16) 40% (64) 31,3% (50) 18,8% (30) 
22) Χρησιμοποιώ μια 
ποικιλία τεχνικών και 
εργαλείων με τους μαθητές 
μου, συμπεριλαμβανομένων 
δραστηριοτήτων όπως οι 
κύβοι. 
10,1% (16) 36,7% (58) 36,1% (57) 17,1% (27) 
23) Χρησιμοποιώ 
διαβαθμισμένες εργασίες 
(δραστηριότητες γύρω από το 
ίδιο αντικείμενο αλλά 
8,2% (13) 27,7% (44) 48,4% (77) 15,7% (25) 
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προσαρμοσμένες στο επίπεδο 
ετοιμότητας κάθε μαθητή). 
24) Σχεδιάζω και 
χρησιμοποιώ ευέλικτη 
ομαδοποίηση στην τάξη μου 
για να οργανώσω τους 
μαθητές με βάση τις 
εκπαιδευτικές τους ανάγκες 
(μικρές ομάδες μεικτής 
ικανότητας, εργασία με 
συμμαθητή, ατομική 
εργασία). 
13,1% (21) 20,6% (33) 33,1% (53) 33,1% (53) 
25) Χρησιμοποιώ κέντρα 
μάθησης μέσα στην τάξη 
(χώρος στην αίθουσα 
διδασκαλίας στον οποίο 
υπάρχουν διάφορα διδακτικά 
μέσα και οργανώνονται 
διάφορες δραστηριότητες με 
στόχο τη διδασκαλία). 
10,7% (17) 44% (70) 37,7% (60) 7,5% (12) 
26) Χρησιμοποιώ την 
αλληλοδιδακτική (διδασκαλία 
από συμμαθητή) για την 
ενίσχυση των μαθητών που 
μαθαίνουν με αργό ρυθμό. 
11,9% (19) 41,3% (66) 36,3% (58) 10,6% (17) 
27) Ενισχύω την ατομική 
μελέτη σε περιπτώσεις που 
ευνοεί η διδακτέα 
θεματολογία, αφού έχω 
προσαρμόσει το υλικό. 
8,1% (13) 37,5% (60) 35% (56) 19,4% (31) 
28) Δημιουργώ ομάδες 
έρευνας για την εξέταση ενός 
θέματος κοινού 
ενδιαφέροντος από μαθητές 
που επιλέγουν να το 
διερευνήσουν και να το 
παρουσιάσουν μέσα στην 
τάξη υπό την καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού (Μέθοδος 
Project). 
5,7% (9) 47,2% (75) 24,5% (39) 22,6% (36) 
29) Χρησιμοποιώ 
προκαταβολικούς οργανωτές 
και διαγράμματα για να 
βοηθήσω τους μαθητές μου 
στην κατανόηση δύσκολων 
εννοιών. 
10,6% (17) 28,1% (45) 44,4% (71) 16,9% (27) 
30) Χρησιμοποιώ μαθησιακά 
συμβόλαια στην τάξη μου. 
29,4% (47) 30,6% (49) 19,4% (31) 20,6% (33) 
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Το γενικό συμπέρασμα για τη συχνότητα χρήσης, είναι ότι τα ποσοστά των θετικών («Συχνά», 
«Σχεδόν πάντα ή πάντα») και αρνητικών απαντήσεων («Σχεδόν ποτέ ή ποτέ», «Μερικές 
φορές») έχουν μικρότερη διαφορά αθροιστικά απ’ ότι στην σημαντικότητα. Οι εκπαιδευτικοί 
είναι «μοιρασμένοι» ανάμεσα στις θετικές και αρνητικές απαντήσεις σε πολλές από τις 
ερωτήσεις που αφορούν τη «Συχνότητα χρήσης». Μια παρατήρηση που θα μπορούσε να γίνει 
εδώ είναι ότι αναμένουμε αυτή τη διαφοροποίηση των απαντήσεων σχετικά με την 
σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης των μεθόδων διδασκαλίας. Πολλές μέθοδοι μπορεί να 
θεωρούνται αρκετά σημαντικές από τους δασκάλους αλλά ίσως υπάρχουν ανασταλτικοί 
παράγοντες για την εφαρμογή τους (αίθουσες πολλών μαθητών, περιορισμένος χρόνος 
διδασκαλίας σε σχέση με τη διδακτέα ύλη, έλλειψη κατάλληλων σεμιναρίων για την 
επιμόρφωση των δασκάλων, έλλειψη προσωπικού ενδιαφέροντος για την εφαρμογή μεθόδων 
Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας). Συγκεκριμένα, απαντώντας στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα, 
οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να αποδίδουν μεγάλη σπουδαιότητα άλλα δηλώνουν και ότι 
εφαρμόζουν συχνότερα την διασφάλιση σαφών και ξεκάθαρων στόχων στα καθήκοντα και τις 
εργασίες των μαθητών, την απλοποίηση του περιεχομένου διδασκαλίας για να βοηθήσουν τους 
αδύναμους μαθητές καθώς και τον συχνό έπαινο των μαθητών για την επιτυχία τους. 
Επιπρόσθετα, συχνά φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί τείνουν  να παρέχουν στους μαθητές 
επιπλέον διδακτικά υλικά (π.χ. διαδικτυακές πηγές) και να προσαρμόζουν το ρυθμό 
διδασκαλίας στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών, χωρίς να κάνουν όλοι οι μαθητές το ίδιο 
πράγμα μέσα στην ίδια διδακτική ώρα. Αντίθετα, λιγότερο συχνά έως ποτέ επιλέγουν να 
χρησιμοποιήσουν κέντρα μάθησης, την αλληλοδιδακτική (διδασκαλία από συμμαθητή) για την 
ενίσχυση των μαθητών που μαθαίνουν με αργό ρυθμό και τα μαθησιακά συμβόλαια  μέσα στην 
τάξη. 
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Συχνότητα διαφοροποίησης της Διδασκαλίας στα μαθήματα του Δημοτικού 
Ακόμη, σε αυτή την ενότητα παρουσιάζουμε τις απόψεις των δασκάλων σχετικά με την 
συχνότητα εφαρμογής μεθόδων Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας σε διαφορετικά διδακτικά 
αντικείμενα καθώς και τους παράγοντες που θεωρούνται βοηθητικοί για την όσο το δυνατόν 
ευρύτερη εφαρμογή των μεθόδων στην τάξη. 
Όπως, παρατηρούμε από τον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 3.7), οι δάσκαλοι 
διαφοροποιούν τη διδασκαλία τους «Μέτρια» ή «Πολύ/ Πάρα πολύ» σε ποσοστό που 
προσεγγίζει και πολλές φορές ξεπερνά το 70% αθροιστικά. Αξίζει να σημειωθεί, ότι υπήρξαν 
τέσσερις απαντήσεις στην επιλογή «Άλλο». Αυτοί οι δάσκαλοι σημείωσαν, επιπροσθέτως, τα 
μαθήματα της Μελέτης, των Εικαστικών και των Θρησκευτικών ως μαθήματα στα οποία 
διαφοροποιούν τη διδασκαλία τους «Πολύ/ Πάρα πολύ». Συγκεκριμένα, απαντώντας στο τρίτο 
ερευνητικό ερώτημα, ως πρώτη προτίμηση οι δάσκαλοι επιλέγουν το μάθημα της Γλώσσας 
(51,2%) για να εφαρμόσουν Διαφοροποιημένη διδασκαλία, ενώ ακολουθούν η Ευέλικτη ζώνη 
(46,7%) και τα Μαθηματικά (42,5%). 
Πίνακας 3.7 
 
Ποσοστά και συχνότητες των απαντήσεων σχετικά με τη συχνότητα Διαφοροποίησης της 
Διδασκαλίας σε κάθε μάθημα 
 
 
Καθόλου 
(Ποσοστά – 
Συχνότητες) 
Λίγο (Ποσοστά 
– Συχνότητες) 
Μέτρια (Ποσοστά 
– Συχνότητες) 
Πολύ / Πάρα 
πολύ (Ποσοστά 
– Συχνότητες) 
Γλώσσα 1,3% (2) 13,8% (22) 33,8% (54) 51,2% (82) 
Μαθηματικά 3,1% (5) 18,1% (29) 36,3% (58) 42,5% (68) 
Ιστορία 5,8% (9) 17,3% (27) 46,2% (72) 30,8% (48) 
Φυσική 5,9% (9) 20,9% (32) 40,5% (62) 32,7% (50) 
Γεωγραφία 5,2% (8) 17,5% (27) 53,9% (83) 23,4% (36) 
Ευέλικτη Ζώνη 13,8% (21) 15,1% (23) 24,3% (37) 46,7% (71) 
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Στη συνέχεια, με την μέθοδο “Multiple Response” αναλύθηκαν οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών σχετικά με τους παράγοντες που οι ίδιοι θεωρούν ως βοηθητικούς στην 
ευρύτερη εφαρμογή της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας (ερευνητικό ερώτημα 4). Στον Πίνακα 
5.9 παρουσιάζονται οι συχνότητες καθώς και τα ποσοστά εμφάνισης των απαντήσεων στο 
σύνολο των θετικών απαντήσεων (663 θετικές απαντήσεις) και στο σύνολο των ερωτηθέντων 
(160 άτομα). Ο μεγαλύτερος αριθμός των εκπαιδευτικών του δείγματος (118) απάντησε ότι 
θεωρεί την πανεπιστημιακή κατάρτιση ως την πλέον απαραίτητη μέθοδο για την ευνοϊκότερη 
εφαρμογή των μεθόδων Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 
Ακολουθεί η συνεργασία με συναδέλφους (112) και, με μικρή διαφορά στις συχνότητές τους, η 
διαθεσιμότητα επιπλέον χρόνου (102) και η διαθεσιμότητα πρόσθετου εκπαιδευτικού υλικού 
(101). Ο περιορισμός των μαθητών μέσα στην τάξη αποτελεί καλή επιλογή για 86 δασκάλους 
και η κατάρτιση προσωπικού από το σχολείο στο οποίο εργάζεται ο εκπαιδευτικός αποτελεί 
θετικό κίνητρο για 73 δασκάλους ώστε να διαφοροποιούν συχνότερα τη διδασκαλία των 
μαθημάτων τους. Επιπλέον, 34 δάσκαλοι θεωρούν απαραίτητο τον περιορισμό των διοικητικών 
καθηκόντων τους και 27 πιστεύουν ότι η ευνοϊκότερη συνεργασία με τη διοίκηση του σχολείου 
αποτελεί λύση στο πρόβλημα της αδυναμίας διαφοροποίησης της διδασκαλίας σε μεγάλο 
βαθμό. Τέλος, υπήρξαν 10 άτομα στο δείγμα που σημείωσαν έναν ακόμη παράγοντα που οι 
ίδιοι θεωρούν σημαντικό. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι απαντήσεις που συμπληρώθηκαν στην 
επιλογή «Άλλο» ήταν: Καλή σχέση με μαθητές, Επιμορφώσεις μέσω σχολικών συμβούλων, 
Δυνατότητα καθορισμού του περιεχομένου και του τρόπου μάθησης από το δάσκαλο και τους 
μαθητές της συγκεκριμένης τάξης, Μείωση διδακτικού ωραρίου του εκπαιδευτικού και ύπαρξη 
δεύτερου δασκάλου στην τάξη (βοηθού-συνεργάτη), Τεχνολογικός εξοπλισμός, Περιορισμός 
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πίεσης ολοκλήρωσης της ύλης με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα, Εμπλοκή των γονέων στην 
μαθησιακή διαδικασία των παιδιών τους (π.χ. κάλεσμα των γονέων μέσα στην τάξη ώστε να 
μιλήσουν στα παιδιά για τα επαγγέλματά τους ή επίσκεψη της τάξης στον εργασιακό χώρο των 
γονέων, Θετική διάθεση για υλοποίηση της διαφοροποίηση και προσωπικό ενδιαφέρον για 
επιμόρφωση και ενημέρωση σχετικά με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία. 
Πίνακας 3.8 
 
Βοηθητικοί παράγοντες στην ευρεία εφαρμογή των μεθόδων Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας  
Βοηθητικοί παράγοντες 
Ποσοστά και συχνότητες θετικών 
απαντήσεων στο σύνολο των 160 ατόμων 
Πανεπιστημιακή κατάρτιση 74,2% (118) 
Κατάρτιση προσωπικού από το σχολείο που εργάζεστε 45,9% (73) 
Διαθεσιμότητα επιπλέον χρόνου 64,2% (102) 
Διαθεσιμότητα επιπλέον εκπαιδευτικού υλικού 63,5% (101) 
Συνεργασία με συναδέλφους 70,4% (112) 
Περιορισμός του αριθμού των μαθητών μέσα στην τάξη 54,1% (86) 
Περιορισμός των διοικητικών καθηκόντων των 
εκπαιδευτικών (απασχόληση στο γραφείο) 
21,4% (34) 
Ευνοϊκότερη συνεργασία με τη διοίκηση του σχολείου 17,0% (27) 
Άλλο 6,3% (10) 
Σύνολο ποσοστών 417% (663) 
 
 
3.2 Ανάλυση συσχετίσεων σχετικά με τις μεθόδους Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας 
Σε αυτή την παράγραφο παρουσιάζονται οι βασικές συσχετίσεις που θα δώσουν στον 
αναγνώστη τη δυνατότητα να κατανοήσει την παρούσα κατάσταση σχετικά με τις μεθόδους 
Διαφοροποιημένης Εκπαίδευσης στα ελληνικά Δημοτικά σχολεία. Για τους ελέγχους 
συσχέτισης χρησιμοποιήθηκε το χ2 τεστ ανεξαρτησίας για κατηγορικές μεταβλητές.  
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Αρχικά, αναφέρονται οι πιθανές συσχετίσεις, για κάθε ερώτηση, ανάμεσα στη 
σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης της κάθε στρατηγικής διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας. Για τον έλεγχο αυτό χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος “Crosstabs” του στατιστικού 
πακέτου SPSS μέσω της οποίας εφαρμόστηκε ο κατάλληλος έλεγχος για την ύπαρξη 
ανεξαρτησίας των μεταβλητών. Στην μέθοδο Monte Carlo λαμβάνεται ως επίπεδο 
σημαντικότητας το α=5% (περιθώριο σφάλματος) και επομένως η μηδενική υπόθεση 
απορρίπτεται όταν p-value (sig) <0,05. Επίσης η συσχέτιση επαληθεύεται από το στατιστικό 
phi του Pearson που παίρνει τιμές 0 έως 1 με την τιμή 0 να αντιστοιχεί στην ανεξαρτησία των 
μεταβλητών που εξετάζονται κάθε φορά. 
Πίνακας 3.9 
 
 Έλεγχος της ύπαρξης συσχέτισης σχετικά με την συχνότητα χρήσης και τη σημαντικότητα για 
κάθε μέθοδο διαφοροποιημένης διδασκαλίας  
 
Μεταβλητές 
Έλεγχος, sig-value 
(Phi του Pearson) 
1) Επιλέγω τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος που θα ακολουθήσω για 
κάθε μαθητή με βάση τις προσωπικές του ανάγκες. 
Monte Carlo 0,03 
(0,555)3 
2) Διασφαλίζω ότι τα καθήκοντα και οι εργασίες όλων των μαθητών βασίζονται σε 
σαφείς και ξεκάθαρους στόχους. 
Monte Carlo 0,00 
(0,495) 
3) Συμπυκνώνω το περιεχόμενο της διδασκαλίας για τους προχωρημένους μαθητές, 
εάν είναι απαραίτητο. 
Monte Carlo 0,00 
(0,685) 
4) Απλοποιώ το περιεχόμενο της διδασκαλίας για να βοηθήσω τους αδύναμους 
μαθητές αν είναι απαραίτητο. 
Monte Carlo 0,00 
(0,939) 
5) Αξιολογώ τους μαθητές για να καθορίσω το επίπεδο επάρκειας/ετοιμότητάς τους 
σε κάθε διδακτικό αντικείμενο (π.χ. προχωρημένοι, αρχάριοι) στην αρχή της 
σχολικής χρονιάς. 
Monte Carlo 0,00 
(0,786) 
6) Αξιολογώ τους μαθητές για να ανακαλύψω τα ενδιαφέροντά τους στην αρχή του 
σχολικού έτους. 
Monte Carlo 0,00 
(0,491) 
                                                          
3 Για sig. value < 0.05 παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση των μεταβλητών – ερωτήσεων που 
εξετάζονται κάθε φορά. 
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7) Αξιολογώ τους μαθητές για να ανακαλύψω πώς προτιμούν να μαθαίνουν (π.χ. 
οπτικά, προφορικά) στην αρχή της σχολικής χρονιάς. 
Monte Carlo 0,00 
(0,711) 
8) Προσαρμόζω τη διδασκαλία μιας ενότητας/ενός μαθήματος ανάλογα με τα 
αποτελέσματα της αξιολόγησης κάθε μαθητή (π.χ. επιμένω σε περιοχές που δεν 
έγιναν κατανοητές από τους μαθητές). 
Monte Carlo 0,00 
(0,707) 
9) Η διδασκαλία επικεντρώνεται στις κύριες ιδέες μιας ενότητας ή ενός μαθήματος. 
Monte Carlo 0,00 
(0,687) 
10) Οι μαθητές ενημερώνονται για το τί αναμένεται να γνωρίζουν και να μπορούν 
να κάνουν μέχρι το τέλος του μαθήματος. 
Monte Carlo 0,00 
(0,704) 
11) Προσαρμόζω το ρυθμό διδασκαλίας στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών, 
δεν κάνουν όλοι το ίδιο πράγμα μέσα στην ίδια διδακτική ώρα. 
Monte Carlo 0,00 
(0,634) 
12) Εκτός από το βιβλίο του μαθητή, παρέχονται στους μαθητές επιπλέον διδακτικά 
υλικά (π.χ. διαδικτυακές πηγές). 
Monte Carlo 0,00 
(0,796) 
13) Ενισχύω τη συμμετοχή όλων των μαθητών στην μάθηση με εργασίες 
σχεδιασμένες με βάση τις προσωπικές ανάγκες του καθενός. 
Monte Carlo 0,00 
(0,529) 
14) Δίνω τη δυνατότητα επιλογής σε θέματα, διαδικασίες ή εργασίες στους 
μαθητές. 
Monte Carlo 0,00 
(0,826) 
15) Συζητώ με τους μαθητές για τη σημασία και την αναγκαιότητα της γνώσης, 
δηλώνοντας τη χρησιμότητα αυτής στην καθημερινότητα των μαθητών. 
Monte Carlo 0,00 
(0,742) 
16) Επαινώ τους μαθητές μου για την επιτυχία τους πολύ συχνά. 
Monte Carlo 0,00 
(0,691) 
17) Οι εργασίες που αναθέτω επιλέγονται τόσο από εμένα όσο και από τους 
μαθητές. 
Monte Carlo 0,00 
(0,688) 
18) Αναθέτω εργασίες που βασίζονται στα ενδιαφέροντα των μαθητών μου. 
Monte Carlo 0,00 
(0,576) 
19) Σχεδιάζω καθήκοντα που αντικατοπτρίζουν τις διαφορετικές μαθησιακές 
πεποιθήσεις (π.χ. γράψε για ένα θέμα, φτιάξε έναν χάρτη-διάγραμμα, σύνθεσε ένα 
τραγούδι-ποίημα, παίξε ένα ρόλο (δραματοποίηση). 
Monte Carlo 0,00 
(0,554) 
20) Οι ασκήσεις για το σπίτι έχουν διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας. 
Monte Carlo 0,00 
(0,714) 
21) Χρησιμοποιώ μια ποικιλία τεχνικών και εργαλείων με τους μαθητές μου, 
συμπεριλαμβανομένων δραστηριοτήτων όπως οι τρίλιζες. 
Monte Carlo 0,00 
(0,753) 
22) Χρησιμοποιώ μια ποικιλία τεχνικών και εργαλείων με τους μαθητές μου, 
συμπεριλαμβανομένων δραστηριοτήτων όπως οι κύβοι. 
Monte Carlo 0,00 
(0,516) 
23) Χρησιμοποιώ διαβαθμισμένες εργασίες (δραστηριότητες γύρω από το ίδιο 
αντικείμενο αλλά προσαρμοσμένες στο επίπεδο ετοιμότητας κάθε μαθητή). 
Monte Carlo 0,00 
(0,585) 
24) Σχεδιάζω και χρησιμοποιώ ευέλικτη ομαδοποίηση στην τάξη μου για να 
οργανώσω τους μαθητές με βάση τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες (μικρές ομάδες 
μεικτής ικανότητας, εργασία με συμμαθητή, ατομική εργασία). 
Monte Carlo 0,00 
(0,645) 
25) Χρησιμοποιώ κέντρα μάθησης μέσα στην τάξη (χώρος στην αίθουσα 
διδασκαλίας στον οποίο υπάρχουν διάφορα διδακτικά μέσα και οργανώνονται 
διάφορες δραστηριότητες με στόχο τη διδασκαλία). 
Monte Carlo 0,00 
(0,629) 
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26) Χρησιμοποιώ την αλληλοδιδακτική (διδασκαλία από συμμαθητή) για την 
ενίσχυση των μαθητών που μαθαίνουν με αργό ρυθμό. 
Monte Carlo 0,00 
(0,730) 
27) Ενισχύω την ατομική μελέτη σε περιπτώσεις που ευνοεί η διδακτέα 
θεματολογία, αφού έχω προσαρμόσει το υλικό. 
Monte Carlo 0,00 
(0,543) 
28) Δημιουργώ ομάδες έρευνας για την εξέταση ενός θέματος κοινού 
ενδιαφέροντος από μαθητές που επιλέγουν να το διερευνήσουν και να το 
παρουσιάσουν μέσα στην τάξη υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού (Μέθοδος 
Project). 
Monte Carlo 0,00 
(0,736) 
29) Χρησιμοποιώ προκαταβολικούς οργανωτές και διαγράμματα για να βοηθήσω 
τους μαθητές μου στην κατανόηση δύσκολων εννοιών. 
Monte Carlo 0,00 
(0,852) 
30) Χρησιμοποιώ μαθησιακά συμβόλαια στην τάξη μου. 
χ2 τεστ 0,00 
 
 
Από τις αναλύσεις που προηγήθηκαν συμπεραίνουμε αναφορικά με το δεύτερο 
ερευνητικό ερώτημα, ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ της σημαντικότητας 
και της συχνότητας χρήσης των στρατηγικών διαφοροποίησης με βάση τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών, γεγονός που αποδεικνύει πως η σπουδαιότητα που αποδίδουν οι δάσκαλοι σε 
κάθε στρατηγική επηρεάζει και την συχνότητα με την οποία ισχυρίζονται πως την εφαρμόζουν 
στην τάξη τους. Ώστοσο, σε παραπάνω έλεγχο που πραγματοποιήθηκε, φάνηκε πως σε 
συγκεκριμένες στρατηγικές ο βαθμός συχνότητας χρήσης που απέδιδαν οι δάσκαλοι δεν 
αντιστοιχούσε στα επίπεδα σημαντικότητας που όριζαν για κάθε στρατηγική. Αυτό το γεγονός 
επιβεβαιώνει, πως ενώ συνολικά φαίνεται να υπάρχει συσχέτιση των απόψεων των 
εκπαιδευτικών με την πρακτική εφαρμογή των μεθόδων, μεμονωμένα εμφανίζονται αποκλίσεις 
που πιθανώς οφείλονται σε ανασταλτικούς παράγοντες που δυσχεραίνουν την καθολική 
εφαρμογή της μεθόδου στις σχολικές αίθουσες. 
Ένας ακόμη έλεγχος που μελετήθηκε είναι η ύπαρξη συσχέτισης ανάμεσα στην ηλικία4 
και τις στρατηγικές Διαφοροποιημένης διδασκαλίας (τόσο με κριτήριο την σημαντικότητα όσο 
                                                          
4 Οι παρακάτω έλεγχοι αφορούν την διερεύνηση του τελευταίου (5ου) ερευνητικού ερωτήματος. 
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και τη συχνότητα χρήσης). Ο έλεγχος είναι ο ίδιος όπως πριν και γι’ αυτό παρατίθεται απευθείας 
ένας συγκεντρωτικός πίνακας που δείχνει τη σχέση κάθε ερώτησης-μεταβλητής με την ηλικία. 
Στις περιπτώσεις που ο Monte Carlo είναι >0,05 υπάρχει ανεξαρτησία, καθώς δεν απορρίπτεται 
η μηδενική υπόθεση, ενώ στις περιπτώσεις που ο Monte Carlo είναι < 0,05 υπάρχει στατιστικά 
σημαντική συσχέτιση. Ωστόσο, σε μερικές περιπτώσεις επισημαίνεται ότι η τιμή του Pearson 
είναι χαμηλή (δηλαδή κοντά στο 0) επομένως δεν είμαστε σίγουροι για το πόσο ισχυρή είναι η 
συσχέτιση.  
 Οι στρατηγικές που παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον είναι: η αξιολόγηση των 
μαθητών στην αρχή της σχολικής χρονιάς, ώστε ο δάσκαλος να καθορίσει το επίπεδο επάρκειάς 
τους σε κάθε διδακτικό αντικείμενο αλλά και να ανακαλύψει τον τρόπο που προτιμούν να 
μαθαίνουν (π.χ. οπτικά, προφορικά), η συζήτηση με τους μαθητές για την αναγκαιότητα της 
γνώσης και η ανάθεση εργασιών με συναπόφαση του δασκάλου και των μαθητών (Στρατηγικές 
5,7,15,17). Οι απαντήσεις που δόθηκαν γι’ αυτές τις στρατηγικές φαίνεται να διαφοροποιούνται 
ανάλογα με την ηλικία. Όπως φαίνεται από τις αναλύσεις το μεγαλύτερο ποσοστό στις 
απαντήσεις «Αρκετά Σημαντικό», «Πολύ σημαντικό» και «Συχνά», «Σχεδόν πάντα ή πάντα», 
αντίστοιχα, προέρχεται από την ηλικιακή ομάδα 31-50, ηλικιακό φάσμα που αντιπροσωπεύει 
το μεγαλύτερο ποσοστό του δείγματος της έρευνας. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί μεταξύ 
ηλικιακής κλίμακας 31- 50, τείνουν να επιλέγουν ως σημαντικότερες τις προαναφερθείσες 
στρατηγικές και δηλώνουν πως τις εφαρμόζουν συχνότερα στις τάξεις τους, γεγονός που 
επιτρέπει την εξαγωγή του συμπεράσματος πως στη μέση ηλικία οι εκπαιδευτικοί 
παρουσιάζουν ιδιαίτερη ωριμότητα και διάθεση για αξιολόγηση των μαθητών και ανταπόκριση 
στις ανάγκες αυτών.  
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Πίνακας 3.10 
Έλεγχος ύπαρξης συσχέτισης ανάμεσα στην ηλικία και τις μεθόδους Διαφοροποιημένης 
Διδασκαλίας 
Μεταβλητές που ελέγχονται σε σχέση με την ηλικία 
Έλεγχος (sig-value) – 
phi του Pearson 
(Σημαντικότητα) 
Έλεγχος (sig-value) – 
phi του Pearson 
(Συχνότητα χρήσης) 
1) Επιλέγω τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος 
που θα ακολουθήσω για κάθε μαθητή με βάση τις 
προσωπικές του ανάγκες. 
Monte Carlo (0,110) 
– 0,2945 
Monte Carlo (0,085) – 
0,307 
2) Διασφαλίζω ότι τα καθήκοντα και οι εργασίες όλων των 
μαθητών βασίζονται σε σαφείς και ξεκάθαρους στόχους. 
Monte Carlo (0,150) 
– 0,282 
Monte Carlo (0,001) – 
0,385 
3) Συμπυκνώνω το περιεχόμενο της διδασκαλίας για τους 
προχωρημένους μαθητές, εάν είναι απαραίτητο. 
Monte Carlo (0,220) 
– 0,272 
Monte Carlo (0,002) – 
0,410 
4) Απλοποιώ το περιεχόμενο της διδασκαλίας για να 
βοηθήσω τους αδύναμους μαθητές αν είναι απαραίτητο. 
Monte Carlo (0,733) 
– 0,195 
Monte Carlo (0,060) – 
0,318 
5) Αξιολογώ τους μαθητές για να καθορίσω το επίπεδο 
επάρκειας/ετοιμότητάς τους σε κάθε διδακτικό 
αντικείμενο (π.χ. προχωρημένοι, αρχάριοι) στην αρχή της 
σχολικής χρονιάς. 
Monte Carlo (0,001) 
– 0,422 
Monte Carlo (0,000) – 
0,454 
6) Αξιολογώ τους μαθητές για να ανακαλύψω τα 
ενδιαφέροντά τους στην αρχή του σχολικού έτους. 
Monte Carlo (0,319) 
– 0,257 
Monte Carlo (0,155) – 
286 
7) Αξιολογώ τους μαθητές για να ανακαλύψω πώς 
προτιμούν να μαθαίνουν (π.χ. οπτικά, προφορικά) στην 
αρχή της σχολικής χρονιάς. 
Monte Carlo (0,008) 
– 0,373 
Monte Carlo (0,009) – 
0,370 
8) Προσαρμόζω τη διδασκαλία μιας ενότητας/ενός 
μαθήματος ανάλογα με τα αποτελέσματα της αξιολόγησης 
κάθε μαθητή (π.χ. επιμένω σε περιοχές που δεν έγιναν 
κατανοητές από τους μαθητές). 
Monte Carlo (0,309) 
– 0,255 
χ2 τεστ (0,001) – 0,377 
9) Η διδασκαλία επικεντρώνεται στις κύριες ιδέες μιας 
ενότητας ή ενός μαθήματος. 
Monte Carlo (0,117) 
– 0,292 
Monte Carlo (0,158) – 
0,289 
10) Οι μαθητές ενημερώνονται για το τί αναμένεται να 
γνωρίζουν και να μπορούν να κάνουν μέχρι το τέλος του 
μαθήματος. 
Monte Carlo (0,092) 
– 0,304 
Monte Carlo (0,381) – 
0,248 
11) Προσαρμόζω το ρυθμό διδασκαλίας στις μαθησιακές 
ανάγκες των μαθητών, δεν κάνουν όλοι το ίδιο πράγμα 
μέσα στην ίδια διδακτική ώρα. 
Monte Carlo (0,073) 
– 0,308 
χ2 τεστ (0,326) – 0,255 
12) Εκτός από το βιβλίο του μαθητή, παρέχονται στους 
μαθητές επιπλέον διδακτικά υλικά (π.χ. διαδικτυακές 
πηγές). 
Monte Carlo (0,276) 
– 0,263 
Monte Carlo (0,659) – 
0,209 
                                                          
5 Για sig. value < 0.05 παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση των μεταβλητών – ερωτήσεων που 
εξετάζονται κάθε φορά. 
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13) Ενισχύω τη συμμετοχή όλων των μαθητών στην 
μάθηση με εργασίες σχεδιασμένες με βάση τις προσωπικές 
ανάγκες του καθενός. 
Monte Carlo (0,017) 
– 0,354 
Monte Carlo (0,061) – 
0,322 
14) Δίνω τη δυνατότητα επιλογής σε θέματα, διαδικασίες 
ή εργασίες στους μαθητές. 
Monte Carlo (0,104) 
– 0,297 
Monte Carlo (0,466) – 
0,235 
15) Συζητώ με τους μαθητές για τη σημασία και την 
αναγκαιότητα της γνώσης, δηλώνοντας τη χρησιμότητα 
αυτής στην καθημερινότητα των μαθητών. 
Monte Carlo (0,011) 
– 0,361 
Monte Carlo (0,011) – 
0,367 
16) Επαινώ τους μαθητές μου για την επιτυχία τους πολύ 
συχνά. 
Monte Carlo (0,632) 
– 0,214 
Monte Carlo (0,335) – 
0,255 
17) Οι εργασίες που αναθέτω επιλέγονται τόσο από εμένα 
όσο και από τους μαθητές. 
Monte Carlo (0,013) 
– 0,363 
Monte Carlo (0,003) – 
0,397 
18) Αναθέτω εργασίες που βασίζονται στα ενδιαφέροντα 
των μαθητών μου. 
Monte Carlo (0,701) 
– 0,204 
Monte Carlo (0,885) – 
0,184 
19) Σχεδιάζω καθήκοντα που αντικατοπτρίζουν τις 
διαφορετικές μαθησιακές πεποιθήσεις (π.χ. γράψε για ένα 
θέμα, φτιάξε έναν χάρτη-διάγραμμα, σύνθεσε ένα 
τραγούδι-ποίημα, παίξε ένα ρόλο (δραματοποίηση). 
Monte Carlo (0,202) 
– 0,275 
Monte Carlo (0,136) – 
0,293 
20) Οι ασκήσεις για το σπίτι έχουν διαφορετικά επίπεδα 
δυσκολίας. 
Monte Carlo (0,456) 
– 0,238 
Monte Carlo (0,912) – 
0,164 
21) Χρησιμοποιώ μια ποικιλία τεχνικών και εργαλείων με 
τους μαθητές μου, συμπεριλαμβανομένων 
δραστηριοτήτων όπως οι τρίλιζες. 
Monte Carlo (0,170) 
– 0,283 
χ2 τεστ (0,236) – 0,269 
22) Χρησιμοποιώ μια ποικιλία τεχνικών και εργαλείων με 
τους μαθητές μου, συμπεριλαμβανομένων 
δραστηριοτήτων όπως οι κύβοι. 
Monte Carlo (0,183) 
–0,282 
χ2 τεστ (0,561) – 0,221 
23) Χρησιμοποιώ διαβαθμισμένες εργασίες 
(δραστηριότητες γύρω από το ίδιο αντικείμενο αλλά 
προσαρμοσμένες στο επίπεδο ετοιμότητας κάθε μαθητή). 
Monte Carlo (0,033) 
–0,334 
Monte Carlo (0,002) – 
0,408 
24) Σχεδιάζω και χρησιμοποιώ ευέλικτη ομαδοποίηση 
στην τάξη μου για να οργανώσω τους μαθητές με βάση τις 
εκπαιδευτικές τους ανάγκες (μικρές ομάδες μεικτής 
ικανότητας, εργασία με συμμαθητή, ατομική εργασία). 
Monte Carlo (0,467) 
– 0,234 
χ2 τεστ (0,283) – 0,261 
25) Χρησιμοποιώ κέντρα μάθησης μέσα στην τάξη (χώρος 
στην αίθουσα διδασκαλίας στον οποίο υπάρχουν διάφορα 
διδακτικά μέσα και οργανώνονται διάφορες 
δραστηριότητες με στόχο τη διδασκαλία). 
Monte Carlo (0,156) 
–0,287 
Monte Carlo (0,203) – 
0,279 
26) Χρησιμοποιώ την αλληλοδιδακτική (διδασκαλία από 
συμμαθητή) για την ενίσχυση των μαθητών που 
μαθαίνουν με αργό ρυθμό. 
Monte Carlo (0,076) 
– 0,311 
Monte Carlo (0,176) – 
0,283 
27) Ενισχύω την ατομική μελέτη σε περιπτώσεις που 
ευνοεί η διδακτέα θεματολογία, αφού έχω προσαρμόσει το 
υλικό. 
Monte Carlo (0,019) 
– 0,344 
Monte Carlo (0,038) – 
0,333 
28) Δημιουργώ ομάδες έρευνας για την εξέταση ενός 
θέματος κοινού ενδιαφέροντος από μαθητές που επιλέγουν 
να το διερευνήσουν και να το παρουσιάσουν μέσα στην 
Monte Carlo (0,147) 
– 0,287 
Monte Carlo (0,171) – 
0,284 
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τάξη υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού (Μέθοδος 
Project). 
29) Χρησιμοποιώ προκαταβολικούς οργανωτές και 
διαγράμματα για να βοηθήσω τους μαθητές μου στην 
κατανόηση δύσκολων εννοιών. 
Monte Carlo (0,007) 
– 0,376 
χ2 τεστ (0,316) – 0,256 
30) Χρησιμοποιώ μαθησιακά συμβόλαια στην τάξη μου. 
χ2 τεστ (0,029) – 
0,342 
χ2 τεστ (0,006) – 0,379 
 
 
Επίσης, πραγματοποιήθηκε έλεγχος για την ενδεχόμενη ύπαρξη συσχέτισης ανάμεσα 
στις μεταβλητές-ερωτήσεις και το επίπεδο εκπαίδευσης των ερωτώμενων.  Όπως έδειξε ο 
έλεγχος χ2 υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στην εκπαίδευση και τις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών, δηλαδή η εκπαίδευση επηρεάζει τη σημαντικότητα που 
αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί καθώς και τη συχνότητα που αναφέρουν ότι εφαρμόζουν  την 
αξιολόγηση των μαθητών στην αρχή της σχολικής χρονιάς, ώστε να γίνει αντιληπτός ο τρόπος 
με τον οποίο επιθυμούν να μαθαίνουν, τον έπαινο των μαθητών και τη χρήση μαθησιακών 
συμβολαίων (Ερωτήσεις 7,16, 30). Και σ’ αυτή την περίπτωση το στατιστικό phi του Pearson 
παρουσιάζει χαμηλή τιμή με αποτέλεσμα να δεχόμαστε την συσχέτιση με κάποια επιφύλαξη. 
Τα μεγαλύτερα ποσοστά για την αξιολόγηση των μαθητών στην αρχή της χρονιάς 
εμφανίζονται στους κατόχους Διδακτορικού. Ωστόσο, οι ίδιοι έχουν τα χαμηλότερα ποσοστά 
στη χρήση μαθησιακών συμβολαίων μέσα στην τάξη αλλά και στη σημαντικότητα αυτής της 
μεθόδου. Παρατηρείται, επίσης, ότι οι κάτοχοι πτυχίου Πανεπιστημίου χωρίς μετέπειτα 
εκπαίδευση θεωρούν άκρως σημαντικό και αναφέρουν πως εφαρμόζουν πολύ συχνά τον 
έπαινο των μαθητών, όπως φαίνεται από τα αντίστοιχα υψηλά ποσοστά τους. Εδώ τα 
αποτελέσματα φαίνονται διαγραμματικά (Διαγράμματα 3.1-3.3) για τις περιπτώσεις που 
προαναφέρθηκε ότι εμφανίζεται συσχέτιση ανάμεσα στη σημαντικότητα και τη συχνότητα 
χρήσης των στρατηγικών με βάση το επίπεδό εκπαίδευσης των δασκάλων. 
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Διάγραμμα 3.1.  Συσχέτιση εκπαίδευσης με την σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης ως 
προς την αξιολόγηση του μαθησιακού προφίλ6. 
                                                          
6 Στο επάνω διάγραμμα φαίνεται η συσχέτιση με την σημαντικότητα και στο κάτω με τη συχνότητα χρήσης 
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Διάγραμμα 3.2. Συσχέτιση εκπαίδευσης με σημαντικότητα και συχνότητα χρήσης ως προς τον 
έπαινο των μαθητών.7 
 
                                                          
7 Στο επάνω διάγραμμα φαίνεται η συσχέτιση με την σημαντικότητα και στο κάτω με τη συχνότητα χρήσης. 
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Διάγραμμα 3.3. Συσχέτιση εκπαίδευσης-σημαντικότητας ως προς τη χρήση μαθησιακών 
συμβολαίων8.  
                                                          
8 Στο επάνω διάγραμμα φαίνεται η συσχέτιση με την σημαντικότητα και στο κάτω με τη συχνότητα χρήσης. 
116 
 
Επιπλέον, με τον ίδιο έλεγχο, εξετάσαμε την ύπαρξη συσχέτισης ανάμεσα στις απόψεις 
των εκπαιδευτικών για τη «Σημαντικότητα» και τη «Συχνότητα χρήσης» των μεθόδων 
Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας ανάλογα με την εκπαίδευση που έχουν λάβει πάνω σε αυτές 
τις μεθόδους. Όπως φάνηκε, σε γενικές γραμμές υπάρχει διαφοροποίηση ανάμεσα στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών κυρίως ως προς τη συχνότητα χρήσης της κάθε μεθόδου. 
Ωστόσο, οι πολύ χαμηλές τιμές του δείκτη phi του Pearson έρχονται σε αντίθεση με τα 
συμπεράσματα που προκύπτουν από τον έλεγχο του χ2 ελέγχου γι’ αυτό και διατηρούμε κάποιες 
επιφυλάξεις.  
Στον επόμενο πίνακα φαίνονται οι συχνότητες των αποτελεσμάτων. Παρατηρείται ότι 
σε κάθε περίπτωση οι δάσκαλοι που έχουν παρακολουθήσει Πανεπιστημιακά μαθήματα 
θεωρούν πολύ σημαντική ή χρησιμοποιούν συχνά/πολύ συχνά την συγκεκριμένη μέθοδο σε 
μεγαλύτερο ποσοστό από τους δασκάλους που δεν έχουν λάβει την αντίστοιχη επιμόρφωση. 
Αξίζει να σημειωθεί, ότι 65 δάσκαλοι έχουν παρακολουθήσει πανεπιστημιακά μαθήματα 
σχετικά με τη διαφοροποιημένη διδασκαλία ενώ 95 δεν έχουν λάβει αυτή την επιμόρφωση. 
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Πίνακας 3.11 
Απαντήσεις ανάμεσα στη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης σε σχέση με την 
παρακολούθηση πανεπιστημιακών μαθημάτων 
Ως προς τη σημαντικότητα 
  
  
Ως προς τη συχνότητα χρήσης 
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Τα ίδια συμπεράσματα προκύπτουν και στην περίπτωση των καθηγητών που έχουν 
λάβει εκπαίδευση πριν την ανάληψη εργασίας σε σχέση με όσους δεν έχουν την αντίστοιχη 
εκπαίδευση (Πίνακας 5.13). Σ’ αυτή την περίπτωση 11 μόλις καθηγητές απάντησαν ότι είχαν 
δεχτεί εκπαίδευση πριν την ανάληψη εργασίας ενώ στον κατά πολύ μεγαλύτερο αριθμό των 
149 δασκάλων του δείγματος δεν πραγματοποιήθηκε αυτού του είδους η εκπαίδευση. 
Πίνακας 3.12 
Απαντήσεις ανάμεσα στη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης σε σχέση με την εκπαίδευση 
πριν την ανάληψη εργασίας 
Ως προς τη σημαντικότητα 
 
 
Ως προς τη συχνότητα χρήσης 
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Ακολούθως, ελέγχθηκαν οι απαντήσεις των καθηγητών που έχουν λάβει εκπαίδευση 
μετά την ανάληψη εργασίας και όσων δεν έχουν λάβει σε σχέση με τις απαντήσεις τους για τη 
σημαντικότητα και τη συχνότητα ορισμένων μεθόδων διδασκαλίας. Παρουσιάστηκε στατιστικά 
σημαντική συσχέτιση σε αρκετές ερωτήσεις ως προς τη συχνότητα χρήσης (1β, 7β, 13β, 14β, 
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19β, 20β, 23β, 24β, 25β, 28β, 30β) και σε τρεις μόνο ερωτήσεις ως προς τη σημαντικότητα 
(20α, 25α, 29α). Ωστόσο υπήρξαν 30 άτομα που έχουν λάβει αυτού του είδους την εκπαίδευση 
ενώ οι υπόλοιποι 130 δεν έχουν επαγγελματική εκπαίδευση μετά την ανάληψη εργασίας. Η 
διαφορά στα μεγέθη των δύο συνόλων είναι αρκετά μεγάλη, γι’ αυτό και οι συσχετίσεις που 
προέκυψαν ίσως να μην είναι αντιπροσωπευτικές της πραγματικότητας. Ωστόσο, 
παρουσιάζεται και πάλι ο πίνακας των απαντήσεων (Πίνακας 5.14) 
Πίνακας 3.13 
Απαντήσεις ανάμεσα στη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης σε σχέση με την εκπαίδευση 
μετά την ανάληψη μαθημάτων 
Ως προς τη σημαντικότητα 
 
 
 
Ως προς τη συχνότητα χρήσης 
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Έπειτα παρουσιάζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τη σημαντικότητα και τη 
συχνότητα χρήσης των μεθόδων ανάλογα με το αν έχουν δεχτεί σεμινάρια και επιμορφώσεις ή 
όχι. Στον Πίνακα 3.14 παρουσιάζονται οι ερωτήσεις - μεταβλητές στις οποίες εμφανίζεται 
στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις αυτών που έχουν δεχτεί αυτή την μορφή 
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εκπαίδευσης και σε όσους δεν την έχουν λάβει. Από τα 160 άτομα οι 89 έχουν λάβει σεμινάρια 
και επιμορφώσεις ενώ οι 71 δεν έχουν λάβει αντίστοιχη εκπαίδευση.  Αποτελεί παράδοξο το 
γεγονός ότι η απάντηση «Πολύ σημαντικό» και «Σχεδόν πάντα ή πάντα» δόθηκαν σε 
μεγαλύτερο ποσοστό από άτομα που δεν έχουν δεχτεί σεμινάρια και επιμορφώσεις ενώ όσοι 
έχουν δεχτεί αυτή την μορφή εκπαίδευσης ήταν περισσότερο μετριοπαθείς στις απαντήσεις 
τους. Όπως φαίνεται, πέρα από την 1η ερώτηση ως προς τη συχνότητα χρήσης, στις υπόλοιπες 
ερωτήσεις απάντησαν σε μεγαλύτερο ποσοστό «Αρκετά σημαντικό» και «Συχνά» ως προς τη 
σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης, αντίστοιχα, της κάθε μεθόδου. 
Πίνακας 3.14 
Απαντήσεις ανάμεσα στη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης σε σχέση τις επιμορφώσεις 
και τα σεμινάρια 
Ως προς τη σημαντικότητα 
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Ως προς τη συχνότητα χρήσης 
  
  
 
Τέλος, στον Πίνακα 3.15 εμφανίζεται η μοναδική μέθοδος διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας που εμφάνισε στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις ως προς τη 
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σημαντικότητα, ανάμεσα σε δασκάλους που έχουν παρακολουθήσει προγράμματα 
εξειδίκευσης και δασκάλους που δεν έχουν την ίδια επιμόρφωση. Από τους 160 δασκάλους που 
αποτέλεσαν το δείγμα της έρευνας, οι 16 έχουν λάβει μέρος σε προγράμματα εξειδίκευσης ενώ  
οι 144 δε συμμετείχαν σε τέτοια προγράμματα. 
Πίνακας 3.15 
Απαντήσεις ανάμεσα στη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης σε σχέση με τα προγράμματα 
εξειδίκευσης 
 
Ως προς τη σημαντικότητα 
 
 
 
 
 
Αξίζει να σημειωθεί ότι για τις στρατηγικές 13, 14, 23, 24, 30 υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφοροποίηση στις απαντήσεις ως προς τη «Συχνότητα χρήσης» ανάμεσα σε όσους 
έχουν δεχτεί εκπαίδευση πριν ή μετά την ανάληψη εργασίας και σε αυτούς που δεν έχουν λάβει 
σχετική εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη σημαντικότητα 
χρήσης μιας μεθόδου και της συχνότητας που την δηλώνουν πως την εφαρμόζουν φαίνεται να 
ταυτίζονται όσον αφορά αυτούς που έλαβαν πανεπιστημιακά μαθήματα στη στρατηγική 8 
«Προσαρμόζω τη διδασκαλία μιας ενότητας/ ενός μαθήματος ανάλογα με τα αποτελέσματα της 
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αξιολόγησης κάθε μαθητή», όσους έλαβαν εκπαίδευση πριν την ανάληψη εργασίας στη 
στρατηγική 30 «Χρησιμοποιώ μαθησιακά συμβόλαια στην τάξη μου» και όσους έλαβαν 
εκπαίδευση μετά την ανάληψη εργασίας στις στρατηγικές 20 «Οι ασκήσεις για το σπίτι έχουν 
διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας» και 25 «Χρησιμοποιώ κέντρα μάθησης μέσα στην τάξη». Για τις 
υπόλοιπες στρατηγικές δεν εμφανίζεται στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ 
σημαντικότητας και συχνότητας, επομένως συμπεραίνουμε πως οι απόψεις των δασκάλων 
ανεξάρτητα από την εκπαίδευση τους στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία, δεν επηρεάζουν την 
συχνότητα εφαρμογής των στρατηγικών διαφοροποίησης πέραν συγκεκριμένων εξαιρέσεων 
που προαναφέρθηκαν. 
Ένας ακόμη έλεγχος που μελετήθηκε είναι η ενδεχόμενη ύπαρξη Συσχέτισης ανάμεσα 
στην «Πόλη» και την άποψη των δασκάλων για τη «Σημαντικότητα» και τη «Συχνότητα 
χρήσης» των μεθόδων Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας. Ωστόσο, πρέπει να σημειώσουμε ότι ο 
έλεγχος πραγματοποιήθηκε αφού πρώτα οι δάσκαλοι χωρίστηκαν σε δύο ηλικιακές ομάδες. 
Πρόκειται για την ομάδα των 20-40, για τους οποίους θεωρούμε ότι είναι κατά κύριο λόγο 
αναπληρωτές που μετακινούνται από μέρος σε μέρος κάθε χρόνο και η δεύτερη ομάδα 
αποτελείται από τους δασκάλους ηλικίας 41-60 για τους οποίους πιστεύουμε ότι είναι πλέον 
διορισμένοι και σε μεγάλο βαθμό ίσως έχουν πάψει να μετακινούνται πλέον και έχουν 
αποκτήσει μόνιμη θέση διδασκαλίας στο μέρος που έχουν δηλώσει. Ο διαχωρισμός έγινε με το 
εργαλείο (“Select cases”) του στατιστικού πακέτου SPSS  και στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε 
ο έλεγχος χ2 με μεταβλητές την πόλη και την κάθε μέθοδο διδασκαλίας (ως προς τη 
«Σημαντικότητα και τη «Συχνότητα χρήσης»). Μεγαλύτερη διαφοροποίηση στις απαντήσεις 
εμφανίζεται στην ηλικιακή ομάδα 41-60 και μάλιστα στις στρατηγικές που αφορούν τη 
συμπύκνωση του περιεχομένου της διδασκαλίας, τη χρήση προκαταβολικών οργανωτών και 
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διαγραμμάτων για την κατανόηση δύσκολων εννοιών από τους μαθητές καθώς και τη χρήση 
μαθησιακών συμβολαίων (Στρατηγικές 3, 29, 30). Στα διαγράμματα 5.10-5.12 φαίνονται 
καλύτερα αυτές οι διαφορές. Όπως δείχνουν τα διαγράμματα, οι δάσκαλοι ηλικίας 41-60 που 
βρίσκονται στην περιφέρεια και τα νησιά θεωρούν σημαντικότερη την συμπύκνωση της 
διδασκαλίας και δηλώνουν πως την εφαρμόζουν συχνότερα απ’ ότι οι αντίστοιχοι δάσκαλοι 
των μεγάλων αστικών κέντρων. Αν υποθέσουμε ότι οι δάσκαλοι αυτής της ηλικιακής ομάδας 
υπηρετούν μόνιμα στις περιοχές τους (χωρίς μεταθέσεις) μπορούμε να συμπεράνουμε ότι 
γενικά στα μεγάλα αστικά κέντρα οι μαθητές έρχονται αντιμέτωποι με ευρύτερο όγκο 
πληροφοριών από τους μαθητές της περιφέρειας και των νησιών. Αντίθετα, οι προκαταβολικοί 
οργανωτές, τα διαγράμματα και τα μαθησιακά συμβόλαια εμφανίζονται συχνότερα στα μεγάλα 
αστικά κέντρα. Ίσως, είναι εύλογο να υποθέσουμε ότι οι δάσκαλοι στα μεγάλα αστικά κέντρα 
έχουν τη δυνατότητα ή και τη διάθεση να χρησιμοποιούν πιο εξελιγμένες πρακτικές 
διδασκαλίας. 
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Διάγραμμα 3.4 Συσχέτιση πόλης με τη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης της  
συμπύκνωσης του περιεχομένου διδασκαλίας για δασκάλους ηλικίας 41-60 χρονών. 9 
 
                                                          
9 Στο επάνω διάγραμμα φαίνεται η συσχέτιση με την σημαντικότητα και στο κάτω με τη συχνότητα χρήσης.  
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Διάγραμμα 3.5 Συσχέτιση πόλης με τη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης των 
προκαταβολικών οργανωτών και διαγραμμάτων για δασκάλους ηλικίας 41-60 χρονών.10  
 
                                                          
10 Στο επάνω διάγραμμα φαίνεται η συσχέτιση με την σημαντικότητα και στο κάτω με τη συχνότητα χρήσης. 
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Διάγραμμα 3.6 Συσχέτιση πόλης με τη σημαντικότητα και τη συχνότητα χρήσης των 
μαθησιακών συμβολαίων για δασκάλους ηλικίας 41-60 χρονών11.  
 
                                                          
11 Στο επάνω διάγραμμα φαίνεται η συσχέτιση με την σημαντικότητα και στο κάτω με τη συχνότητα χρήσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4Ο 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 
4.1 Συζήτηση-Συμπεράσματα 
 
Οι γενικές τάξεις στα ελληνικά κρατικά δημοτικά σχολεία αποτελούνται από μαθητές 
με διαφορετικά επίπεδα ετοιμότητας, φύλο, κουλτούρα, ικανότητες, μαθησιακά στυλ και 
κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο (Oxford, 2011·Rock et al., 2008· Santamaria, 2009· 
Tomlinson, 2001b). Αυτές οι μεμονωμένες διαφορές μεταξύ των μαθητών δημιουργούν τάξεις 
όπου δεν μαθαίνουν όλοι με τον ίδιο τρόπο (Fischer & Rose, 2001). Σε τέτοια περιβάλλοντα οι 
δάσκαλοι καλούνται να διαφοροποιήσουν την εκπαιδευτική προσέγγισή τους, έτσι ώστε όλοι 
οι μαθητές να έχουν ίση πρόσβαση στην επιτυχή μάθηση. Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν 
η διερεύνηση του βαθμό κατά τον οποίο οι απόψεις Ελλήνων εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης σχετικά με τη σπουδαιότητα της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας σχετίζονται με 
την συχνότητα που οι ίδιοι δηλώνουν ότι εφαρμόζουν τις αντίστοιχες στρατηγικές 
διαφοροποίησης στις αίθουσες διδασκαλίας τους. Για την διεξαγωγή της έρευνας 
δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο που διερεύνησε τις απόψεις των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με τη σημαντικότητα και τη συχνότητα που όπως αναφέρουν οι ίδιοι εφαρμόζουν 
τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία, το οποίο απαντήθηκε από 160 εν ενεργεία δασκάλους που 
διδάσκουν σε δημοτικά σχολεία της Ελλάδας.  
Τα αποτελέσματα της μελέτης δείχνουν ότι παρά το γεγονός ότι οι Έλληνες 
εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν σε μεγάλο βαθμό τη σπουδαιότητα των αρχών της 
Διαφοροποιημένης διδασκαλίας στην απόδοση των μαθητών, συνεχίζουν να στηρίζονται στην 
παραδοσιακή ολική διδασκαλία, καθώς δεν δηλώνουν μεγάλα ποσοστά συχνότητας εφαρμογής 
για όλες τις στρατηγικές διαφοροποίησης. Οι 160 συμμετέχοντες φαίνεται πως αποδίδουν 
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μεγάλα ποσοστά σημαντικότητας σχεδόν στο σύνολο των στρατηγικών που ερωτήθηκαν, με 
σημαντικότερες και συχνότερα εφαρμοσμένες την διασφάλιση σαφών και ξεκάθαρων στόχων 
στα καθήκοντα και τις εργασίες των μαθητών και τον συνεχή έπαινο στους μαθητές για την 
επιτυχία τους.  Ωστόσο, ελάχιστες στρατηγικές συγκεντρώνουν σημαντικά ποσοστά χαμηλής 
σπουδαιότητας (όπως η συμπύκνωση του περιεχομένου διδασκαλίας για προχωρημένους 
μαθητές, η από κοινού με τους μαθητές επιλογή των εργασιών-καθηκόντων και η χρήση 
μαθησιακών συμβολαίων), ενώ η συχνότητα εφαρμογής τους δεν είναι πάντα συχνή ή πολύ 
συχνή. Συγκεκριμένα, στρατηγικές όπως η ενημέρωση των μαθητών για το τι αναμένεται να 
γνωρίζουν και να μπορούν να κάνουν μέχρι το τέλος του μαθήματος, η προσαρμογή του ρυθμού 
διδασκαλίας στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών και η δυνατότητα επιλογής σε θέματα, 
διαδικασίες ή εργασίες στους μαθητές παρουσιάζουν μεγάλα ποσοστά (30-40%) χαμηλής 
συχνότητας. Συμπερασματικά, από την έρευνα φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν τόσο 
σημαντική  τη διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος και του τελικού προϊόντος, ενώ 
εφαρμόζουν σπανιότερα έως καθόλου τη  διαφοροποίηση του περιεχομένου και της 
διαδικασίας, την αξιολόγηση με βάση το μαθησιακό προφίλ, καθώς και τη χρήση μεμονωμένων 
στρατηγικών όπως οι τρίλιζες, η αλληλοδιδακτική, οι ομάδες έρευνας και τα μαθησιακά 
συμβόλαια. Η επιλογή των εκπαιδευτικών να τροποποιούν την διδασκαλία και τον τρόπο 
αξιολόγησης των μαθητών με βάση το περιεχόμενο, χωρίς ωστόσο να λαμβάνονται υπόψη τα 
ενδιαφέροντα και οι μαθησιακές προτιμήσεις των μαθητών, επιβεβαιώνεται και σε παλαιότερη 
ελληνική έρευνα που διεξήχθη για τους καθηγητές της αγγλικής γλώσσας στη Θεσσαλονίκη 
(Xanthou, 2015), γεγονός που επιδεικνύει την αδυναμία επικέντρωσης στα χαρακτηριστικά των 
μαθητών από τους δασκάλους σε γενικό επίπεδο.  
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Στην παρούσα έρευνα διαπιστώθηκε σε γενικές γραμμές συμφωνία ανάμεσα στις 
απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφορικά με τη σημαντικότητα 
των στρατηγικών διαφοροποίησης και τη συχνότητα εφαρμογής τους στις αίθουσες 
διδασκαλίας, γεγονός που φαίνεται να συμφωνεί και με διεθνείς έρευνες οι οποίες διαπίστωσαν 
θετική συσχέτιση ανάμεσα στις απόψεις για την σπουδαιότητα των διαφοροποιημένων 
πρακτικών στη μεικτή τάξη και στον σχεδιασμό της διδασκαλίας με κατάλληλο τρόπο ώστε να 
αντιπροσωπεύει τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών (Aftab, 2015· Xanthou, 2015).  Η 
συσχέτιση που παρατηρείται ανάμεσα στις απόψεις των εκπαιδευτικών και στη συχνότητα που 
όπως δηλώνουν εφαρμόζουν τις στρατηγικές διαφοροποίησης, δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί 
επηρεάζονται σημαντικά από τις πεποιθήσεις τους. 
Οι δάσκαλοι επηρεάζονται επίσης από τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν στα ελληνικά 
κρατικά δημοτικά σχολεία. Ο σημαντικότερος αποτρεπτικός παράγοντας για την εφαρμογή της 
διαφοροποίησης είναι η έλλειψη πανεπιστημιακής κατάρτισης, η οποία συχνά παρεμποδίζει 
τους εκπαιδευτικούς να  εφαρμόσουν τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία ως διδακτική μέθοδο 
και τους προκαλεί πίεση με αποτέλεσμα να εμμένουν στο αναλυτικό πρόγραμμα χωρίς να 
ανταποκρίνονται στις ποικίλες ανάγκες των μαθητών τους , όπως υπογραμμίζεται και σε άλλες 
έρευνες (Page, 2000· Tomlinson et al., 2003· Xanthou, 2015· Santangelo & Tomlinson, 2012). 
Επιπλέον, η πλειοψηφία των δασκάλων που συμμετείχαν στο ερωτηματολόγιο δήλωσε πως 
υπάρχει μεγάλη ανάγκη για συνεργασία με συναδέρφους, ενώ υπερτονίζεται και η ανάγκη 
διαθεσιμότητας επιπλέον χρόνου για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση διδακτικών 
προγραμμάτων που θα ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών, παράγοντας που 
εντοπίζεται σε πληθώρα ερευνών ως ανασταλτικός για την επιτυχή εφαρμογή της μεθόδου στις 
αίθουσες διδασκαλίας  (Holloway, 2000· Tomlinson & Doubet, 2005· Aftab, 2015· Xanthou, 
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2015). Παράλληλα, στα σχόλια των συμμετεχόντων της παρούσας έρευνας εντοπίστηκαν 
προτάσεις των εκπαιδευτικών όπως η δημιουργία καλής σχέσης με  τους μαθητές, οι 
επιμορφώσεις μέσω σχολικών συμβούλων, η μείωση του διδακτικού ωραρίου του 
εκπαιδευτικού και η ύπαρξη δεύτερου δασκάλου στην τάξη (βοηθού-συνεργάτη). Οι 
εκπαιδευτικοί πρόσθεσαν την αύξηση του τεχνολογικού εξοπλισμού, τον  περιορισμό της 
πίεσης για  ολοκλήρωση της ύλης με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα, και την εμπλοκή των 
γονέων στην μαθησιακή διαδικασία των παιδιών τους ως βοηθητικούς παράγοντες ενίσχυσης 
της διδακτικής διαδικασίας και εμπλοκής νέων διαφοροποιημένων στρατηγικών διδασκαλίας 
στα σχολεία. 
Ένα από τα συμπεράσματα που αναδείχθηκαν στην συγκεκριμένη μελέτη αποτελεί το 
προτιμητέο μάθημα που επιλέγουν οι Έλληνες δάσκαλοι ως άξονα για τη διαφοροποίηση της 
διδασκαλίας τους. Όπως σημειώθηκε, το μάθημα της Γλώσσας φαίνεται να αποτελεί πρώτη 
επιλογή για τους εκπαιδευτικούς με την Ευέλικτη ζώνη να ακολουθεί σε βαθμό προτίμησης. 
Αναλύοντας αυτές τις ενδείξεις θα μπορούσαμε να συμπεράνουμε πως το γλωσσικό μάθημα 
πιθανότατα να διευκολύνει λόγω δομής και περιεχομένου την ένταξη διαφοροποιημένων 
στρατηγικών κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, εφόσον παρέχει στους εκπαιδευτικούς 
μεγαλύτερη άνεση από πλευράς διδακτέας ύλης και προτάσεων-θεμάτων διδασκαλίας, για τα 
οποία μπορούν να σχεδιάσουν με πιο σύνθετη και ενδιαφέρουσα διδασκαλία. Από την άλλη 
πλευρά, το μάθημα της Ευέλικτης ζώνης, ως πιο ελεύθερο και αδόμητο παρέχει τη δυνατότητα 
προσωπικών επιλογών τόσο στο δάσκαλο όσο και στους μαθητές σχετικά με το περιεχόμενο 
και τα τους τρόπους διεξαγωγής του και γι’ αυτό το λόγο δεν προξενεί ιδιαίτερη εντύπωση η 
επιλογή των δασκάλων να διαφοροποιήσουν την διδασκαλία τους στο συγκεκριμένο 
αντικείμενο. Όπως μπορούμε να κρίνουμε συλλογικά, οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να 
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αποχωριστούν την παραδοσιακή ολική διδασκαλία κυρίως στο μάθημα της Γεωγραφίας και της 
Ιστορίας, ενώ και το μάθημα της Φυσικής παρουσιάζει μικρά ποσοστά προτίμησης, πιθανότατα 
εξαιτίας του όγκου της διδακτέας ύλης. 
Όπως διαπιστώθηκε από την ανάλυση των δημογραφικών στοιχείων των εκπαιδευτικών 
που συμμετείχαν στην έρευνα, οι δάσκαλοι μεταξύ ηλικιακής κλίμακας 31- 50, τείνουν να 
επιλέγουν ως σημαντικότερες και συχνότερες στρατηγικές την αξιολόγηση των μαθητών 
σχετικά με τον βαθμό ετοιμότητας και το μαθησιακό τους προφίλ, τη συζήτηση σχετικά με την 
αναγκαιότητα της γνώσης και τη χρησιμότητα της στην καθημερινή ζωή και την συναπόφαση 
δασκάλου-μαθητών σχετικά με τις εργασίες, γεγονός που επιτρέπει την εξαγωγή του 
συμπεράσματος πως στη μέση ηλικία οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν ιδιαίτερη ωριμότητα και 
διάθεση για αξιολόγηση των μαθητών και ανταπόκριση στις ανάγκες αυτών. Αυτό πιθανόν να 
οφείλεται στην εμπειρία που έχουν αναπτύξει οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται περισσότερα 
από δέκα χρόνια, η οποία τους επιτρέπει να κρίνουν ορθολογικά και να εντοπίζουν τα ατομικά 
χαρακτηριστικά των μαθητών τους μέσα από ποικίλες μεθόδους αξιολόγησης. Επιπρόσθετα, οι 
εκπαιδευτικοί μέσης ηλικίας δύνανται να αντιληφθούν τις ανάγκες των μαθητών τους και να 
διαμορφώσουν δραστηριότητες και εργασίες που να ανταποκρίνονται ακριβέστερα σε αυτές.  
Επιπλέον, το επίπεδο εκπαίδευσης των δασκάλων φαίνεται να διαφοροποιεί τις 
απαντήσεις τους σχετικά με την αξιολόγηση των μαθητών, τον έπαινο από την μεριά των 
δασκάλων και τη χρήση μαθησιακών συμβολαίων μέσα στην τάξη. Οι δάσκαλοι που κατέχουν 
διδακτορικό τίτλο και επομένως έχουν μεγαλύτερη επίγνωση των επιστημονικών μεθόδων 
επιλέγουν συχνότερα την αξιολόγηση ως μέσο διαφοροποίησης της διδασκαλίας τους, ενώ 
φαίνεται πως υστερούν στη χρήση καινοτόμων στρατηγικών όπως τα μαθησιακά συμβόλαια, 
πιθανότατα εξαιτίας της έλλειψης γνώσης σχετικά με το σχεδιασμό αντίστοιχων εργαλείων 
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εκπαίδευσης. Από την άλλη μεριά, οι δάσκαλοι που κατέχουν μόνο πτυχίο πανεπιστημίου 
δηλώνουν ως σημαντικότερο και συχνότερο τον έπαινο προς τους μαθητές  για την επιτυχία 
τους, γεγονός που πιθανόν να οφείλεται στην αναγνώριση της ανάγκης για επιβράβευση που 
κυριαρχεί στις παιδικές ηλικίες. Για τους κατόχους μεταπτυχιακών τίτλων δεν υπήρξαν 
τρανταχτά παραδείγματα διαφοροποίησης, ενώ οι απαντήσεις τους συνάδουν αρκετά με αυτές 
των κατόχων πτυχίου πανεπιστημίου.  
Παράλληλα, η περιοχή απασχόλησης των δασκάλων φαίνεται πως επηρεάζει τις 
μεθόδους συμπύκνωσης της διδασκαλίας και εφαρμογής προκαταβολικών οργανωτών, 
διαγραμμάτων και μαθησιακών συμβολαίων για δασκάλους ηλικίας 41-60 που υποθέτουμε ότι 
πλέον έχουν μονιμοποιηθεί στις περιοχές απασχόλησής τους. Συγκεκριμένα, οι δάσκαλοι που 
απασχολούνται στα αστικά κέντρα επιλέγουν συχνότερα να χρησιμοποιήσουν τους 
προκαταβολικούς οργανωτές και τα διαγράμματα, πιθανότατα εξαιτίας της άνεσης που έχουν 
αναπτύξει στην εφαρμογή αυτών λόγω της ευκολίας ανεύρεσης του τεχνολογικού εξοπλισμού 
και των εκπαιδευτικών υλικών που απαιτούνται για τον σχεδιασμό τους, τα οποία βρίσκονται 
με μεγαλύτερη ευκολία στις μεγάλες πόλεις. Αντίθετα, στις επαρχιακές περιοχές οι 
εκπαιδευτικοί τείνουν να συμπυκνώνουν συχνότερα το περιεχόμενο της διδασκαλία τους για 
τους προχωρημένους μαθητές, γεγονός που μας επιτρέπει να συμπεράνουμε πως στις 
επαρχιακές περιοχές οι δάσκαλοι πιθανότατα δεν υφίστανται τόσο μεγάλη πίεση για την 
ολοκλήρωση της ύλης και την κατά γράμμα ακολουθία του αναλυτικού προγράμματος, και έτσι 
έχουν την άνεση να τροποποιούν συχνότερα την διδασκαλία τους ανάλογα με το επίπεδο των 
μαθητών τους.   
 Όσον αφορά την εκπαίδευση στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία, οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών για τη σημαντικότητα χρήσης μιας μεθόδου και της συχνότητας που την 
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εφαρμόζουν φαίνεται να ταυτίζονται όσον αφορά αυτούς που έλαβαν πανεπιστημιακά 
μαθήματα στη προσαρμογή της διδασκαλίας μιας ενότητας/ ενός μαθήματος ανάλογα με τα 
αποτελέσματα της αξιολόγησης κάθε μαθητή, όσους έλαβαν εκπαίδευση πριν την ανάληψη 
εργασίας στη χρήση μαθησιακών συμβολαίων και όσους έλαβαν εκπαίδευση μετά την ανάληψη 
εργασίας στην δημιουργία διαβαθμισμένων ασκήσεων για το σπίτι και τη χρήση κέντρων 
μάθησης στην τάξη. Εν τέλει, συμπεραίνουμε πως οι απόψεις των δασκάλων ανεξάρτητα από 
την εκπαίδευση τους στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία, δεν επηρεάζουν την συχνότητα 
εφαρμογής των στρατηγικών διαφοροποίησης πέραν συγκεκριμένων εξαιρέσεων που 
προαναφέρθηκαν. Λίγες στρατηγικές φαίνεται να κεντρίζουν το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών 
και να τους οδηγούν στη συχνή εφαρμογή αυτών μέσα στην τάξη, γεγονός που ίσως οφείλεται 
στην ελλιπή κατάρτιση και τις περιορισμένες προτάσεις στρατηγικών και πρακτικών μεθόδων 
που λαμβάνουν οι εκπαιδευτικοί στους φορείς μετεκπαίδευσης αλλά και στο πανεπιστήμιο.  
Συμπεραίνοντας, θεωρούμε πως οι Έλληνες εκπαιδευτικοί δείχνουν πλέον μια τάση 
εκσυγχρονισμού και αναδιαμόρφωσης των παραδοσιακών τους απόψεων γύρω από τη 
διδασκαλία, χωρίς ωστόσο οι πράξεις τους να ταυτίζονται απόλυτα με τις πεποιθήσεις τους. Το 
γεγονός αυτό έχει ως αντίκτυπο την εκπαίδευση των μαθητών και τον περιορισμό της έκφρασης 
των δυνατοτήτων τους, καθώς το περιβάλλον μάθησης δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους. 
Η ελληνική σχολική πραγματικότητα φανερώνει μια διαρκή καθίζηση που δεν συμβαδίζει με 
την εξέλιξη και την πρόοδο της κοινωνίας και των αξιών, γεγονός που ξεκινάει από την παιδεία 
και την μόρφωση όσων μεταλαμπαδεύουν τις γνώσεις τους στις επόμενες γενιές και για να 
αλλάξει  αυτό καλούμαστε να στοχεύσουμε αρχικά στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και 
έπειτα στην σταδιακή αλλά ριζική αναθεώρηση των παραδοσιακών μοντέλων διδασκαλίας που 
δεν ταυτίζονται με τις ανάγκες μιας πολύπλευρης πολιτισμικά και κοινωνικά πολιτείας. 
138 
 
4.2 Εκπαιδευτικές εφαρμογές της έρευνας 
Τα ευρήματα της έρευνας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν για ερευνητικούς σκοπούς ως 
υπόβαθρο αναφορικά με τις απόψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης, αλλά και ως έναυσμα για εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις και αλλαγές στις στάσεις 
και τις προσεγγίσεις των εκπαιδευτικών που ενδιαφέρονται να συσχετιστούν με το αντικείμενο 
της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Αρχικά, έχοντας διαμορφώσει μια πρώτη εικόνα για τις 
απόψεις των δασκάλων σχετικά με τη σημαντικότητα της μεθόδου, μπορούμε να κρίνουμε ότι 
κυριαρχεί μια γενικότερη αντίληψη που αναγνωρίζει τα οφέλη των καινοτόμων και σύγχρονων 
μεθόδων που προωθούνται και εφαρμόζονται τα τελευταία χρόνια με ραγδαίους ρυθμούς στο 
εξωτερικό και με πιο αργούς αλλά ενθαρρυντικούς στην Ελλάδα. Γνωρίζοντας τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών και βασισμένοι σε αυτές, οι διευθυντές αλλά και οι σύμβουλοι των σχολείων 
μπορούν να εξάγουν συμπεράσματα σχετικά με τις τάσεις και τις κλίσεις του εκπαιδευτικού 
προσωπικού κάθε σχολείου ως μορφή αξιολόγησης του έργου τους. Επομένως, τέτοια στοιχεία 
μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την ενημέρωση των γονέων, τον έλεγχο της εκπαιδευτικής 
προσέγγισης του προσωπικού και του τρόπου διδασκαλίας που ακολουθεί, καθώς και την 
βελτίωση των διδακτικών στρατηγικών που προωθούνται σε κάθε σχολείο ως αποτελεσματικές 
για την ανταπόκριση στις ανάγκες όλων των μαθητών. 
Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών αφορούν άμεσα την εκπαιδευτική κοινότητα που 
σχεδιάζει και προωθεί μεταρρυθμίσεις στο χώρο της εκπαίδευσης, καθώς μέσα από αυτές 
διαμορφώνονται συμπεράσματα σχετικά με τις ανάγκες των δασκάλων, με στόχο την βελτίωση 
της απόδοσης τους, αλλά σχηματίζονται συμπεράσματα και για την ποιότητα της εκπαίδευσης 
που αυτοί λαμβάνουν από τα ανώτερα τμήματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Εξετάζοντας τα 
ευρήματα της μελέτης είναι δυνατό να καταδειχθεί πως  σύμφωνα με τις απαντήσεις τους,  το 
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δείγμα των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα δήλωσαν σε μεγάλο ποσοστό 
πως είχαν λάβει προηγούμενη εκπαίδευση πάνω στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία, είτε στο 
πανεπιστήμιο (26,6%) είτε σε σεμινάρια και επιμορφώσεις (36,5%). Ωστόσο,  οι προτάσεις που 
οι δάσκαλοι έθεσαν για ανάγκη ενίσχυσης της πανεπιστημιακής κατάρτισης άγγιζαν το 74,2% 
(σε δείγμα 160 εκπαιδευτικών), γεγονός που υπερτονίζει την απουσία ισχυρών πηγών 
πληροφόρησης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στην ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση 
καθώς και την αδυναμία των εξωτερικών πηγών εξειδίκευσης να καλύψουν το κενό που υπάρχει 
ανάμεσα στην τωρινή εκπαίδευση των δασκάλων και στις ανάγκες των μαθητών για 
εκσυγχρονισμό των διδακτικών μεθόδων με στόχο την ανταπόκριση στις ποικίλες ανάγκες τους 
που ολοένα και αυξάνονται. Η προσπάθεια που γίνεται για βελτίωση της εκπαιδευτικής 
πραγματικότητας μέσω της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών κρίνεται απαραίτητη και όπως 
φαίνεται από τις απόψεις των δασκάλων σχετικά με την σπουδαιότητα των σύγχρονων 
μεθόδων, επιτακτική καθώς οι ανάγκες της τάξης διαφοροποιούνται συνεχώς και επομένως η 
ανταπόκριση σε αυτές απαιτεί νέους τρόπους προσέγγισης. Επομένως, η ανάγκη για την 
επαγγελματική και συνεχή επιμόρφωση τονίζεται, όπως σε προηγούμενες μελέτες (Beecher & 
Sweeny, 2008) που υπογραμμίζουν πως η συνεχής κατάρτιση και η επαφή με νέες στρατηγικές 
ωφελεί τους δασκάλους και βελτιώνει την απόδοση τους, ενισχύοντας παράλληλα την 
αυτοπεποίθηση τους (Τomlinson, 1995· Affholder, 2003 ·Valiande, Kyriakides & Koutselini, 
2011). 
Συμπερασματικά, φορείς όπως το Υπουργείο Παιδείας αλλά και μεμονωμένα τα 
σχολεία μπορούν να στραφούν σε εκπαιδευτικά προγράμματα συνεχιζόμενης κατάρτισης  και 
επιμόρφωσης σχετικά με τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία στους σχολικούς χώρους, ώστε να 
βελτιώσουν το θεωρητικό και εμπειρικό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών. 
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Επιπρόσθετα, λαμβάνοντας υπόψιν τα δημογραφικά δεδομένα που συλλέχθηκαν, θα 
μπορούσαν να αναδειχθούν συμπεράσματα σχετικά με την ποιότητα της εκπαίδευσης που 
λαμβάνουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί αναφορικά με τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία στα 
πανεπιστήμια άλλα και τους φορείς δια βίου μάθησης που οργανώνουν σεμινάρια και 
επιμορφώσεις, θεωρητικού περιεχομένου που ωστόσο δεν φαίνεται από τις απαντήσεις των 
δασκάλων να εξυπηρετούν ιδιαίτερα τις ανάγκες τους για περαιτέρω κατάρτιση. 
Η μελέτη επιπλέον, εξήγε συμπεράσματα αναφορικά με το προτιμητέο μάθημα που 
επιλέγουν να διαφοροποιήσουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, καταλήγοντας στο μάθημα της 
Γλώσσας. Μια προτεινόμενη ιδέα για μελλοντική εφαρμογή θα αποτελούσε η προσπάθεια 
διεύρυνσης των διδακτικών αντικειμένων που προωθούνται προς διαφοροποίηση, μέσα από την 
πληροφόρηση των εκπαιδευτικών σχετικά με τους τρόπους και τις πρακτικές που δύνανται να 
ακολουθήσουν για κάθε σχολικό αντικείμενο. 
Τα ευρήματα της έρευνας θα μπορούσαν εν τέλει να αξιοποιηθούν για την προώθηση 
εξειδικευμένων στρατηγικών διδασκαλίας που ενισχύουν την απόδοση και την επιτυχία των 
μαθητών, όπως είναι τα κέντρα μάθησης, η αλληλοδιδακτική και τα μαθησιακά συμβόλαια, 
πρακτικές που δεν εφαρμόζονται συχνά από τους δασκάλους πιθανότατα λόγω έλλειψης 
γνώσεων αναφορικά με τον σχεδιασμό αλλά και την αποτελεσματικότητα τους.   
4.3 Περιορισμοί της έρευνας 
Κατά τη διάρκεια της διεξαγωγής της έρευνας υπήρξαν ορισμένοι περιορισμοί. Αρχικά, 
η μελέτη ολοκληρώθηκε σε περιορισμένο χρόνο γεγονός που δεν επέτρεψε την συγκέντρωση 
μεγάλου και αντιπροσωπευτικού από όλες τις ελληνικές πόλεις δείγματος, γεγονός που 
επισημαίνεται ως περιοριστικό για την διεξαγωγή καθολικών συμπερασμάτων σχετικά με την 
εκπαιδευτική πραγματικότητα ολόκληρης της χώρας. Επιπρόσθετα, η δομή του 
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ερωτηματολογίου επιτρέπει την υποκειμενική επιλογή της απάντησης χωρίς αντικειμενικό 
έλεγχο ή περιορισμό, επομένως υπάρχει η πιθανότητα τυχαιότητας στις απαντήσεις των 
ερωτώμενων, γι΄αυτό και στις αναλύσεις περιλαμβάνεται πάντα η πιθανότητα σφάλματος 5% 
όπως σε όλες τις στατιστικές μελέτες. Ώστοσο η τετράβαθμη κλίμακα Likert περιορίζει την 
πιθανότητα συνεχούς επιλογής της μέσης απάντησης και την τυχαιότητα επιλογής σε κάποιο 
βαθμό, σε συνδυασμό με την εξασφάλιση της ανωνυμίας που συνέβαλε στην έκφραση των 
υποκειμενικών απόψεων χωρίς αίσθημα κριτικής ή ελέγχου. Τέλος, η δομή του 
ερωτηματολογίου δεν επέτρεψε την προώθηση του μέσω προσχεδιασμένης ηλεκτρονικής 
πλατφόρμας, γεγονός που ίσως περιόρισε το τελικό δείγμα των συμμετεχόντων. Ωστόσο, όσοι 
επέλεξαν τελικά να απαντήσουν με email συμμετείχαν εκούσια και χωρίς την πίεση που μπορεί 
να προκαλεί η δια ζώσης επικοινωνία. 
4.4 Προτάσεις για επόμενες έρευνες 
Η παρούσα έρευνα εστίασε στις απόψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών της 
Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γύρω από τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία καθώς και στις 
στρατηγικές που επιλέγουν να χρησιμοποιήσουν στις αίθουσες διδασκαλίας τους. Το δείγμα 
που συλλέχθηκε για τις ανάγκες της έρευνας αποτέλεσαν 160 εκπαιδευτικοί από περιοχές σε 
όλη την Ελλάδα, οι οποίοι συμπλήρωσαν εκούσια το ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο που τους 
στάλθηκε μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. Τα ζητούμενα της παρούσας έρευνας 
παρουσιάζονται πρώτη φορά απαντημένα από ελληνικό δείγμα εκπαιδευτικών καθώς δεν 
υπήρξε προηγούμενη πανελλαδική έρευνα απόψεων αναφορικά με τη Διαφοροποιημένη 
διδασκαλία, δημοσιευμένη μέχρι τώρα. 
Για την διεύρυνση της ερευνητικής μελέτης γύρω από το θέμα της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας προτείνεται η επέκταση του δείγματος και στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ώστε 
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να αναδειχθούν συμπεράσματα για τη συγκεκριμένη βαθμίδα. Επιπρόσθετα, προτείνεται η 
διερεύνηση εις βάθος των εμποδίων εφαρμογής της μεθόδου που αντιμετωπίζουν οι Έλληνες 
εκπαιδευτικοί καθώς και των αιτιών που τους οδηγούν στην ελλιπή κατάρτιση γύρω από τις 
νέες μεθόδους διδασκαλίας. Συνδυαστικά, θα μπορούσαμε να προτείνουμε την αναζήτηση των 
αναλυτικών προγραμμάτων των ελληνικών πανεπιστημίων καθώς και των ποικίλλων 
επιμορφώσεων που προωθούνται στην εκπαιδευτική κοινότητα, ώστε να σχηματιστεί μια 
σφαιρική εικόνα για την ποιότητα και το είδος της ενημέρωσης-γνώσης που λαμβάνουν οι 
εκπαιδευτικοί σχετικά με τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία.  
Στην παρούσα μελέτη αξιοποιήθηκε η ποσοτική έρευνα μέσω της χορήγησης ενός 
ερωτηματολογίου. Η συλλογή ωστόσο των δεδομένων θα μπορούσε να γίνει σε επόμενες 
μελέτες μέσα από την παρατήρηση των εκπαιδευτικών στις αίθουσες διδασκαλίας, ώστε να 
γίνει πιο εύκολα φανερός ο τρόπος που εφαρμόζουν τη Διαφοροποιημένη διδασκαλία αλλά και 
να διαπιστωθεί αν όντως όσα ισχυρίζονται στις απαντήσεις τους οι δάσκαλοι περί συχνότητας 
χρήσης των στρατηγικών διαφοροποίησης, εφαρμόζονται στην πράξη. Παράλληλα, το εργαλείο 
της έρευνας θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί με μικρές τροποποιήσεις για την διερεύνηση των 
γνώσεων που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά με τη  Διαφοροποιημένη διδασκαλία, με στόχο 
την ανάδειξη της ποιότητας της κατάρτισης που λαμβάνεται στα πανεπιστήμια αλλά και τους 
φορείς δια βίου μάθησης αναφορικά με  τη μέθοδο. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Στη συνέχεια παρατίθεται το εργαλείο της έρευνας όπως σχεδιάστηκε και προωθήθηκε στους 
συμμετέχοντες. 
Ερωτηματολόγιο για την: 
«Αξιολόγηση των απόψεων και των στρατηγικών εφαρμογής της Διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας των Ελλήνων εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης» 
• Παρακαλώ στη στήλη στα αριστερά να επιλέξετε με βάση την προσωπική σας άποψη σχετικά 
με τη σπουδαιότητα των προτάσεων που διαβάζετε  
• Στη στήλη στα δεξιά παρακαλείστε να επιλέξετε το πόσο συχνά χρησιμοποιείτε τις 
στρατηγικές διαφοροποίησης στη διδασκαλία σας. 
 
Παρακαλώ επιλέξτε μια απάντηση σε κάθε στήλη. 
ΑΡΙΣΤΕΡΗ ΣΤΗΛΗ                                             ΔΕΞΙΑ ΣΤΗΛΗ  
(A) Δεν είναι σημαντικό                                       (1) Ποτέ 
(Β) Λίγο σημαντικό                                              (2) Μερικές φορές 
(Γ) Αρκετά σημαντικό                                          (3) Συχνά 
(Δ) Πολύ σημαντικό                                             (4) Πάντα 
 Στις παρακάτω ερωτήσεις παρακαλείστε να επιλέξετε για κάθε πρόταση  και από τις δύο στήλες 
(Χρησιμοποιήστε Κύκλο ή Υπογράμμιση ή Χρώμα για να επιλέξετε την απάντηση που επιθυμείτε για 
κάθε στήλη): 
 
Σημαντικότητα  
(A) Δεν είναι σημαντικό                                        
(Β) Λίγο σημαντικό                         
(Γ) Αρκετά σημαντικό                                            
(Δ) Πολύ σημαντικό 
 
Ερωτήσεις 
Συχνότητα χρήσης 
(1) Σχεδόν ποτέ ή ποτέ  
(2) Μερικές φορές 
(3) Συχνά 
(4) Σχεδόν πάντα ή πάντα 
Αναλυτικό πρόγραμμα 
Α  Β  Γ  Δ 1. Επιλέγω τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος που θα ακολουθήσω για κάθε 
μαθητή με βάση τις προσωπικές του ανάγκες. 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 2. Διασφαλίζω ότι τα καθήκοντα και οι εργασίες όλων των μαθητών βασίζονται σε 
σαφείς και ξεκάθαρους στόχους μάθησης 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 3. Συμπυκνώνω το περιεχόμενο της διδασκαλίας για τους προχωρημένους μαθητές, εάν 
είναι απαραίτητο 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 4. Απλοποιώ το περιεχόμενο της διδασκαλίας για να βοηθήσω τους αδύναμους μαθητές 
αν είναι απαραίτητο 
1  2   3    4 
Διδακτικός σχεδιασμός 
Α  Β  Γ  Δ 5. Αξιολογώ τους μαθητές για να καθορίσω το επίπεδο επάρκειας/ετοιμότητας τους σε 
κάθε διδακτικό αντικείμενο (π.χ. προχωρημένοι, αρχάριοι) στην αρχή της σχολικής 
χρονιάς. 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 6. Αξιολογώ τους μαθητές για να ανακαλύψω  τα ενδιαφέροντά τους στην αρχή του 
σχολικού έτους 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 7. Αξιολογώ τους μαθητές για να ανακαλύψω πώς προτιμούν να μαθαίνουν (π.χ. οπτικά, 
προφορικά) στην αρχή της σχολικής χρονιάς 
1  2   3    4 
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Α  Β  Γ  Δ 8. Προσαρμόζω τη διδασκαλία μιας ενότητας/ ενός μαθήματος ανάλογα με τα 
αποτελέσματα της αξιολόγησης κάθε μαθητή (Π.χ., επιμένω σε περιοχές που δεν έγιναν 
κατανοητές από τους μαθητές). 
1  2   3    4 
Διαφοροποίηση του περιεχομένου (=τι διδάσκω και με ποιο τρόπο) 
Α  Β  Γ  Δ 9. Η διδασκαλία επικεντρώνεται στις κύριες ιδέες μιας ενότητας ή ενός μαθήματος.  1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 10. Οι μαθητές ενημερώνονται για το τι αναμένεται να γνωρίζουν και να μπορούν να 
κάνουν μέχρι το τέλος του μαθήματος.  
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 11. Προσαρμόζω το ρυθμό διδασκαλίας στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών, δεν 
κάνουν όλοι το ίδιο πράγμα μέσα στην ίδια διδακτική ώρα. 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 12. Εκτός από το βιβλίο του μαθητή, παρέχονται στους μαθητές επιπλέον διδακτικά 
υλικά (π.χ. διαδικτυακές πηγές) 
1  2   3    4 
Διαφοροποίηση της διαδικασίας (= πώς επεξεργάζονται την πληροφορία οι μαθητές 
μέσα στην τάξη) 
Α  Β  Γ  Δ 13. Ενισχύω τη συμμετοχή όλων των μαθητών στη μάθηση με εργασίες σχεδιασμένες με 
βάση τις προσωπικές ανάγκες του καθενός  
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 14. Δίνω τη δυνατότητα επιλογής σε θέματα, διαδικασίες ή εργασίες στους μαθητές. 1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 15. Συζητάω με τους μαθητές για την σημασία και την αναγκαιότητα της γνώσης, 
δηλώνοντας τη χρησιμότητα αυτής στην καθημερινότητα των μαθητών  
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 16. Επαινώ τους μαθητές μου για την επιτυχία τους πολύ συχνά. 1  2   3    4 
Διαφοροποίηση του τελικού προϊόντος (=εργασίες μαθητών στο τέλος του 
μαθήματος) 
Α  Β  Γ  Δ 17.Οι εργασίες που αναθέτω επιλέγονται τόσο από εμένα όσο και από τους μαθητές. 1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 18. Αναθέτω εργασίες που βασίζονται στα ενδιαφέροντα των μαθητών μου 1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 19. Σχεδιάζω καθήκοντα που αντικατοπτρίζουν τις διαφορετικές μαθησιακές 
προτιμήσεις (π.χ. γράψε (για ένα θέμα), φτιάξε έναν χάρτη-διάγραμμα, σύνθεσε ένα 
τραγούδι-ποίημα, παίξε έναν ρόλο (δραματοποίηση). 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 20.Οι ασκήσεις για το σπίτι έχουν διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας.  1  2   3    4 
Στρατηγικές διαφοροποίησης της διδασκαλίας 
Α  Β  Γ  Δ 21. Χρησιμοποιώ μια ποικιλία τεχνικών και εργαλείων με τους μαθητές μου, 
συμπεριλαμβανομένων δραστηριοτήτων όπως οι τρίλιζες 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 22. Χρησιμοποιώ μια ποικιλία τεχνικών και εργαλείων με τους μαθητές μου, 
συμπεριλαμβανομένων δραστηριοτήτων όπως οι κύβοι 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 23. Χρησιμοποιώ διαβαθμισμένες εργασίες (δραστηριότητες γύρω από το ίδιο 
αντικείμενο αλλά προσαρμοσμένες στο επίπεδο ετοιμότητας κάθε μαθητή) 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 24. Σχεδιάζω και να χρησιμοποιώ ευέλικτη ομαδοποίηση στην τάξη μου για  να 
οργανώσω τους μαθητές με βάση τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες (μικρές ομάδες μεικτής 
ικανότητας, εργασία με συμμαθητή, ατομική εργασία) 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 25. Χρησιμοποιώ κέντρα μάθησης μέσα στην τάξη (χώρος στην αίθουσα διδασκαλίας 
στον οποίο υπάρχουν διάφορα διδακτικά μέσα και οργανώνονται διάφορες 
δραστηριότητες με στόχο τη διδασκαλία) 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 26. Χρησιμοποιώ την αλληλοδιδακτική (διδασκαλία από συμμαθητή) για την ενίσχυση 
των μαθητών που μαθαίνουν με αργό ρυθμό. 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 27. Ενισχύω την ατομική μελέτη σε περιπτώσεις που ευνοεί η διδακτέα θεματολογία, 
αφού έχω προσαρμόσει το υλικό. 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 28. Δημιουργώ ομάδες έρευνας για την εξέταση ενός θέματος κοινού ενδιαφέροντος από 
μαθητές που επιλέγουν να το διερευνήσουν και να το παρουσιάσουν μέσα στην τάξη 
υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού (Μέθοδος Project). 
1  2   3    4 
156 
 
Α  Β  Γ  Δ 29. Χρησιμοποιώ προκαταβολικούς οργανωτές και διαγράμματα για να βοηθήσω τους 
μαθητές μου στην κατανόηση δύσκολων εννοιών. 
1  2   3    4 
Α  Β  Γ  Δ 30. Χρησιμοποιώ μαθησιακά συμβόλαια στην τάξη μου. 1  2   3    4 
 
Στην παρακάτω ερώτηση παρακαλείστε να επιλέξετε με βάση την προσωπική σας άποψη το βαθμό 
που σας αντιπροσωπεύει (Χρησιμοποιήστε το σύμβολο που σας διευκολύνει (*, +, #, Χ) και επιλέξτε 
μια απάντηση) 
 Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ/Πάρα πολύ 
31. Πόσο συχνά διαφοροποιείτε τη διδασκαλία σας στα 
παρακάτω διδακτικά αντικείμενα (κατά τη διάρκεια του 
μήνα)·  
    
• Γλώσσα     
• Μαθηματικά     
• Ιστορία     
• Φυσική     
• Γεωγραφία     
• Ευέλικτη ζώνη     
Άλλο: 
 
 
Στην παρακάτω ερώτηση παρακαλείστε να απαντήσετε επιλέγοντας όσες απαντήσεις σας εκφράζουν 
(Χρησιμοποιήστε το σύμβολο που σας διευκολύνει (*, +, #,Χ)  
32. Κατά τη γνώμη σας, ποιοι παράγοντες θα σας βοηθούσαν να 
διαφοροποιήσετε τη διδασκαλία σας πιο αποτελεσματικά· 
• Πανεπιστημιακή κατάρτιση  
• Κατάρτιση προσωπικού από το σχολείο που εργάζεστε  
• Διαθεσιμότητα επιπλέον χρόνου   
• Διαθεσιμότητα επιπλέον εκπαιδευτικού υλικού  
• Συνεργασία με συναδέρφους  
• Περιορισμός του αριθμού των μαθητών μέσα στην τάξη  
• Περιορισμός των διοικητικών καθηκόντων των εκπαιδευτικών 
(απασχόληση στο γραφείο) 
 
• Ευνοϊκότερη συνεργασία με τη διοίκηση του σχολείου  
Άλλο: 
 
 
 
ΔΕΥΤΕΡΟ ΜΕΡΟΣ: ΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
 Παρακαλείστε να κυκλώσετε ή να υπογραμμίσετε την απάντηση που σας αντιπροσωπεύει 
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1. Φύλο: 
Α) Άνδρας 
Β) Γυναίκα 
 
2. Κατανομή ηλικίας 
A) 20-30          B) 31-40               Γ) 41-50                   Δ) 51-60 
 
3. Εκπαίδευση: 
Α) Πτυχίο πανεπιστημίου          Β) Μεταπτυχιακό                   Γ) Διδακτορικό 
 
3. Έτη προϋπηρεσίας:  
α) 0-10                 β) 11-20                                    γ) 21-30                                      δ) 31-40 
 
4. Εκπαίδευση στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία  
Α) Καμία 
Β) Πανεπιστημιακά μαθήματα  
 Γ) Προηγούμενη εκπαίδευση πριν την ανάληψη εργασίας  
Δ) Επαγγελματική εκπαίδευση μετά την ανάληψη εργασίας  
Ε) Σεμινάρια και επιμορφώσεις  
ΣΤ) Προγράμματα εξειδίκευσης  
 
5. Πόλη: 
Α) Θεσσαλονίκη 
Β) Κιλκίς 
Γ) Αθήνα 
Δ) Κρήτη 
Ε) Χαλκιδική  
Άλλη περιοχή:………………………… 
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Σας ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο που αφιερώσατε. Τα αποτελέσματα της έρευνας θα 
χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για ερευνητικούς λόγους και τα προσωπικά στοιχεία σας θα 
παραμείνουν ανώνυμα. 
Με εκτίμηση  
Βασιλειάδου Χριστίνα 
Σχόλια:………………………………………… 
 
